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ABSTRAKT 

V teoretické části je popsána spolupráce fakultních učitelů s pedagogickou fakultou. Je zde 

definována role fakultního učitele a fakultní školy ve vztahu k mentoringu a pojetí 

Klinické školy. Dále jsou zde mapovány formy spolupráce, podoby praxí na PedF UK 

nebo role fakulty a vysokoškolského učitele. Další část textu se soustředí na místa 

propojování teorie a praxe a podobu spoluprací v edukačně vyspělých zemích. Výzkumná 

část práce se soustředí na mapování způsobů spolupráce fakultních učitelů s Katedrou 

preprimární a primární pedagogiky Pedagogické fakulty UK, jsou zde analyzovány přínosy 

a úskalí spolupráce a mapovány formy motivace, které spolupráci pomáhají navazovat. 

Klíčovou výzkumnou otázkou je: Jaké formy motivace uvádějí učitelé při spolupráci 

s fakultou, jaká vnímají úskalí a jaké spatřují benefity a přínosy ve spolupráci s fakultou? 

Výzkumným nástrojem je skupinové a individuální interview. Součástí práce jsou téţ 

formulované návrhy na inovaci spolupráce fakultních učitelů a pedagogické fakulty. 
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ABSTRACT 

The theoretical part of the thesis deals with the cooperation between faculty teachers and 

the Faculty of Education. It defines the role of a faculty teacher and a faculty school in 

relation to mentoring and the concept of the Clinical School. Furthermore, it surveys forms 

of cooperation and practice at PedF UK as well as the role of the Faculty and university 

teachers. The next part of the text focuses on places of interconnetion of theory and 

practice and presents the form of cooperation in educationally advanced countries. The 

research part of the thesis focuses on mapping the ways of cooperation between faculty 

teachers and the Department of Pre-primary and Primary Pedagogy, Faculty of Education, 

Charles University, and it analyzes the benefits and difficulties of the cooperation, as well 

as maps the forms of motivation that help this collaboration to be established. The crucial 

research question is: What forms of motivation do teachers mention when cooperating with 

the Faculty, what obstacles do they observe and what benefits and assets do they appreciate 

in this cooperation? As research tools, a group interview and an individual intervieware 

applied. The thesis also includes suggested ways to innovate the cooperation between 

faculty teachers and the Faculty of Education.  

 

KEYWORDS 

faculty teacher, faculty school, practice, qualitative research, cooperation, primary school 

teaching, pair teaching, mutual peer support in the workplace 
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ÚVOD 

 Diplomová práce se věnuje formám spolupráce fakultních učitelů s Katedrou 

preprimární a primární pedagogiky na Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy (dále jen 

PedF UK). Cílí na problematiku vztahu učitelů z praxe se studenty, kteří do jejich prostředí 

docházejí, dále na další moţné formy spolupráce učitelů z praxe s učiteli vysokoškolskými. 

Práce je určena primárně fakultním učitelům a studentům PedF UK. Diplomová práce byla 

vytvořena podle kvalitativního výzkumu, který měl za cíl zmapovat nejprve jednotlivé 

formy spolupráce a zjistit, jak takové spolupráce fungují, na čem staví, co je jejich 

východiskem pro dobré fungování a naopak jaká jsou úskalí a překáţky při navazování 

spoluprací. V teoretické části jsou pak hledány paralely mezi uskutečněným výzkumem a 

teoretickou podporou.   

 Jako ústřední téma diplomové práce jsem si zvolila problematiku spolupráce učitelů 

z praxe s fakultou právě pro její blízkost. Sama jsem absolvovala řadu studentských praxí, 

setkala jsem se s mnoha pedagogy různých zaměření a přístupů. Otázka praxí je tématem 

na půdě PedF UK často diskutovaným. Velmi přínosné pro mě byly pak zejména návštěvy 

fakultních učitelů na půdě fakulty, tento vztah právě skrze svou diplomovou práci hlouběji 

mapuji. Přítomnost pedagoga z praxe v seminářích pro mě byla výrazným obohacením. 

Bylo totiţ moţné se ihned ptát na to, co je ve třídě uskutečnitelné a co nikoliv. Bylo velice 

důleţité slyšet o dané teorii a mít zároveň k dispozici odborníka z praxe, který ji ve své 

třídě aplikuje nebo s ní má jiné neţ jen teoretické zkušenosti. Také vnímám, ţe přítomnost 

učitele na půdě fakulty je pro mnoho seminářů klíčová, a takový člověk dokáţe na fakultu 

vnést pohled zformovaný svou vlastní praktickou zkušeností. Proto jsem se rozhodla 

mapovat motivy, které vedou učitele k navazování spoluprací se světem, do kterého by se 

teoreticky navracet jiţ nemuseli. Chtěla jsem hledat důvody, proč je důleţité, aby praxe 

neztrácela kontakt s teorií, a zjistit, co propojování učitelů a vysokoškolského prostředí 

můţe přinášet právě jim. Práce na tuto problematiku proto nahlíţí především optikou 

učitelů z praxe, jejichţ výpovědi byly klíčové pro formulování závěrů ve výzkumné části, 

byly téţ podkladem pro budování části teoretické.  

Cílem práce je zmapovat, jakou formou fakultní učitelé spolupracují s PedF UK, 

analyzovat přínosy a úskalí spolupráce, analyzovat podmínky, které jsou pro spolupráci 
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stěţejní, navrhnout inovace pro spolupráci učitelů s fakultou. Klíčové otázky, které jsem si 

kladla při psaní výzkumné části, jsou: Jaká úskalí vnímají fakultní učitelé při spolupráci 

s Katedrou preprimární a primární pedagogiky Pedagogické fakulty UK? Jak by bylo 

moţné tento vztah inovovat? Zaměřovala jsem tedy zejména na pozorovatelné formy 

spolupráce. Výsledkem jsou poţadavky na transformaci určitých oblastí spolupráce jako 

reakce na úskalí a překáţky, jeţ respondenti uváděli, dále popis rozšiřujícího se pole 

působnosti fakultního učitele a formy motivací, díky kterým pedagogové spolupráce 

navazují. 
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TEORETICKÁ ČÁST 

Cílem teoretické části je zmapovat, jaké formy spolupráce navazují fakultní učitelé 

s Katedrou preprimární a primární pedagogiky Pedagogické fakulty UK. Struktura 

teoretické části kopíruje zejména klíčové pojmy práce, proto jsou nejprve analyzovány 

povahy jednotlivých aktérů spolupráce, jsou objasňovány role fakultních učitelů, 

fakultních škol, pedagogické fakulty a vysokoškolských učitelů.  Tyto pozice jsou 

v teoretické části práce pak porovnávány zejména s přístupem mentoringu a pojetím 

Klinické školy. Role fakultního učitele je dále popsána i pomocí různých teoretických 

pohledů na kvalitního učitele. Cílem práce je i porovnat, jak uchopují roli fakultního 

učitele jiné pedagogické fakulty v České republice, případně dále porovnat tuzemský 

přístup s přístupem v zahraničí. Dalším dílčím cílem práce je proto také analyzovat povahu 

spolupráce škol a pedagogických fakult v edukačně vyspělých zemích. Dnešní potřeba 

spolupráce staví na kooperaci a vzájemné kolegiální podpoře, definování těchto přístupů je 

dalším dílčím cílem práce.   

Jakýkoliv vědecký objev, který v sobě má potenciál posouvat lidstvo kupředu, vznikl 

díky kooperaci lidí, týmové práci a na základě mezioborových vazeb. Představa 

osamoceného vědce-vynálezce je překonána a sloţitost světa si ţádá změnu přístupu, 

hledání jiných úhlů pohledu, vzájemných vztahů a souvislostí (Krejčová a Poche 

Kargerová, 2003, str. 81). Autorka práce také povaţuje za klíčové právě nastolení 

kooperativního prostředí, protoţe svět plný jevů jakoţto jedinci uchopíme jen velice 

obtíţně. Tato práce staví na vzájemné kooperaci lidí.  
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1. Fakultní škola 

Cílem této kapitoly je definovat klíčový pojem fakultní škola a porovnat jeho pojetí 

na PedF UK s jinými pedagogickými fakultami. Fakultní školy, téţ spolupracující školy 

(dále i cvičné), uzavírají s fakultou smlouvu, kterou je spolupráce stvrzována. Tyto školy 

mají své zkušené, dobré fakultní učitele, kteří mají stejnou aprobaci jako student, který zde 

dochází na svou praxi. Učitelé jsou partneři, kteří pomáhají studentovi profesně se 

vzdělávat a mentorsky jej vedou v jeho prvních krocích k tomu stát se učitelem (Píšová aj., 

2011, str. 94). 

Fakultní školu je obtíţné obecně vymezit, protoţe jejich podobu si utváří a definuje 

kaţdá pedagogická fakulta sama. Fakultní škola podle Spilkové aj. staví zejména na kvalitě 

jednotlivých pedagogů. Škola spolupracující s fakultou má navázaný vztah, jehoţ 

podstatou je ale jednostrannost. Autorky upřednostňují pojem klinické školy před pojmem 

školy fakultní, protoţe ta staví na jednostranné spolupráci, kdy si fakulta klade poţadavky, 

které pro své studenty potřebuje, a škola se snaţí poţadavkům vyhovět (sama však příliš 

nezískává). Autorky poukazují na potřebu více otevírat dveře fakultního prostředí všem 

účastkům vztahu (tedy i učitelům z praxe), (Spilková aj., 2015, str. 17). Autorky dále 

vymezují fakultní školu jako školu, ve které dochází spíše ke kratším studentským praxím, 

oproti škole klinické je zde menší prostor pro zavádění a ověřování inovativních metod a 

přístupů a menší moţnost profesního rozvoje učitelů (2015, str. 18). Právě onen apel na 

inovátorství odlišuje klinickou školu od doposud běţně pouţívaného pojmu školy fakultní. 

Ne zcela přesně vymezený rámec fakultní školy je problémem, protoţe vztah školy a 

fakulty je zaloţen na dohodě, dobrovolnosti a ochotě školy s fakultou spolupracovat. Chybí 

tedy systémový přístup k této problematice (uzákonění), z toho plynoucí finanční 

ohodnocení pedagoga a garance kvality podmínek školního prostředí nejen pro praxi 

studentů (Spilková aj., 2015, str. 162).  

Stát se fakultní školou nestaví jen na dobré vybavenosti školy a dobré lokaci, ale na 

dobrých mezilidských vztazích a ochotě pomáhat si. Od fakultní školy očekáváme kvalitu 

po mnoha stránkách, ochotu zlepšovat se a vyvíjet. Dle autorky práce z pojetí klinické 

školy vyplývá, ţe by taková škola neměla být jen prostorem, kam dochází studenti získávat 
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praxi, ale měla by být školou, která je ve vztahu aktivní a nabízí celou řadu moţností, jak 

pedagogy v různých oblastech vzdělávat (zvyšovat jejich kompetence).  

Dle Janíka aj. vznikl pojem fakultní škola transformací celkového vzdělávání 

pedagogů – učitelský ústav byl nahrazen vysokoškolským prostředím a stejně tak i cvičné 

školy byly nahrazeny školami fakultními (Janík aj., 2002, str. 7). Očekávání, ţe fakultní 

škola bude směřovat kupředu a ochotně bude zkoušet nové koncepce, formulují i Janík aj., 

kteří uvádějí, ţe od fakultní školy v dnešní době očekáváme roli výukové základny pro 

budoucí učitele, dále ochotu podílet se na zkoušení progresivních postupů, experimentovat 

a hledat inovativní prvky, to vše s dohledem odborníků z prostředí fakulty (Janík aj., 2002, 

str. 7). 

Na Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity v Brně uţívají vlastní Statut 

fakultní školy, ve kterém je fakultní škola jasně definována. Klíčové jsou studentské praxe 

a dále podle míry další spolupráce můţou školy získat statut školy klinické. Dle Opatření 

děkana (2018, str. 3) je podmínkou pro přijetí do sítě škol vysoké hodnocení Českou školní 

inspekcí, provázanost s dalšími fakultními školami a učiteli a tvorba dobrých podmínek 

pro studentské praxe. Klíčová je však šíře vztahu s fakultou. Spolupráce je průběţně 

vyhodnocována vysokoškolskými učiteli i studenty (2018, str. 6). Její oboustrannou 

přínosnost pak fakulta definuje seznamem druhů podpor, ve kterém je obsaţena propagace 

školy, metodická podpora, vzdělávání pedagogů, volný přístup pedagogům do knihovny 

fakulty či nabídka dalších aktivit (2018, str. 6).  

Pedagogická fakulta Univerzity Palackého v Olomouci ve Smlouvě o udělení 

statutu „Fakultní škola“ definuje fakultní školu jako školu kvalitní s kreativními 

aprobovanými pedagogy, která je ochotná zkoušet inovativní vyučovací metody, je dobře 

vybavená a je otevřená výzkumné činnosti na své půdě (2012, str. 3). Vztah je stejně jako 

v případě Masarykovy univerzity nastaven legislativně oboustranně, kdy fakulta nabízí 

bezplatné konzultace pedagogům zejména pro zajištění příkladu dobré praxe pro studenty. 

Pedagogové jsou dále zapojováni do realizace závěrečných studentských prací a je 

zajištěna i moţnost poskytnout vysokoškolského pedagoga pro působení na škole fakultní 

(2012, str. 3-4).  
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Při porovnávání přístupů pedagogických fakult je viditelný důraz na oboustrannou 

přínosnost. Pedagogické fakulty se shodují v poţadavcích na otevřenost školy vůči 

vědecké činnosti a ochotě zkoušet inovativní přístupy. Vyţadují kvalitní pedagogy a 

nabízejí jim moţnost vzdělávat se na půdě fakulty. Odlišné je pak nastavování kritérií pro 

přijetí takových škol do sítě – např. poţadavek na kvalitní hodnocení Českou školní 

inspekcí. Poţadavky PedF UK definované skrze publikaci Klinická škola staví více na 

schopnosti konkrétního pedagoga reflektovat svou práci, na otevřenosti vedení školy 

navazovat i jiné druhy spolupráce a je dáván důraz na inovátorský přístup.  

 

1.1. Srovnání fakultní a klinické školy 

Cílem této kapitoly je porovnat výše popisované pojetí fakultních škol a pojetí 

klinické školy. Ústředním tématem této kapitoly je srovnávání těchto dvou přístupů, 

hledání shodných prvků a popisování odlišností.  Zásadním zdrojem informací pro tuto 

kapitolu je publikace Klinická škola a její role ve vzdělávání učitelů, která je návrhem 

modelu klinické školy a pilotním projektem pro ověřování vybraných znaků klinicky 

pojatých praxí z let 2014-2015.  

Myšlenka klinické školy vychází z inspirace propojení studentů medicíny s lékaři 

v nemocnicích, kdy student propojuje teorii s praxí svou přítomností v ordinaci. Stejně tak 

i student pedagogiky dochází do prostředí třídy a nahlíţí to, co se naučil v teorii, pod 

dohledem zkušeného pedagoga zkouší vyučovat a získává klinické zkušenosti (Spilková 

aj., 2015, str. 6). Problémem je však nedostatečná připravenost učitelů na podobnou 

propojenost se studentem, jako jsou tomu zvyklí lékaři (tamtéţ, str. 7). V České republice 

není škola čistě klinického pojetí, jako je tomu v zahraničí, protoţe: „…nejsou vytvořeny 

základní podmínky – materiální, personální, legislativní, organizační – které by umoţnily 

v přípravě učitelů na profesi systémově realizovat klinické pojetí praxí a hlubší spolupráci 

mezi školami a fakultami, tak jako je tomu u lékařů.“(Švec aj., 2016, str. 33). Avšak bylo 

ověřováno výzkumnou cestou několik pojetí praxí, které jsou zaloţené na principech 

klinické školy a systematicky reflektují zkušenosti z praxe studentů (Spilková aj., 2015, str. 
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12). Při realizaci projektu, který se pokoušel klinické pojetí fakultních škol implementovat 

do praxe, byly zapojené klinické školy popsány jako školy, které jsou: 

 zastoupeny špičkovým managementem sdílejícím svou vizi, hodnoty a cíle 

 školy pečující o své klima a kulturu školy 

 školy, které se starají o podmínky pro kvalitní výuku 

 školy, které staví na spolupráci a komunikaci, kolegiální podpoře 

 zabývají se výrazně podporou začínajících učitelů 

 je to škola otevřená rodičům, staví na spolupráci se všemi aktéry zasahujícími do 

vzdělávání (Spilková aj., 2015, str. 14). 

Dále byla popsána další klíčová kritéria, která škola klinická musí splňovat: 

 vedení má jasná kritéria pro hodnocení pedagogů 

 vedení vede pedagogy k sebehodnocení  

 učitelé dostávají zpětnou vazbu a jsou jim nabízeny různé cesty podpory 

 celkově vysoká úroveň pedagogů – lidské kvality, profesní kvality 

 škola má zformulované znaky své kvality 

 škola staví na individualizaci, rozvoji ţáka, rozvoji myšlení a jiných stránkách 

osobnosti 

 škola průběţně formativně hodnotí 

 učitelé pravidelně svou práci reflektují a pracují na zlepšování své výuky (tamtéţ, 

str. 14 - 16) 

Viditelná je zde shoda s kritérii školy fakultní, která jsou uvedena v předchozí kapitole. 

Obě pojetí se shodují zejména v očekávání vysoké kvality pedagogických pracovníků, 

zásadní je pro fakultní i klinickou školu také celkové klima školy a nastavení hodnot 

směrem k reflexi. Pojetí fakultní školy také více směřuje na zajištění vhodných podmínek 

pro praxe, kdeţto klinická škola více očekává včasnou připravenost školy – rozmyšlená 

kritéria hodnocení, vzdělávání svých pedagogů a moţnost nabízet další rozvoj nebo 

promyšlená celková koncepce výuky (nastavená na individualizaci a snahu, aby kaţdý ţák 

zaţil úspěch). Zásadním pro klinickou školu je téţ propojení s rodiči.  
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 V publikaci Klinická škola můţeme téţ najít vymezení tohoto pojmu proti pojetí 

školy fakultní. Podle Spilkové aj. (2015, str. 17) stojí zejména na důrazu propojení teorie a 

praxe. Od učitelů klinické školy se očekává neustálé funkční propojování poznatků z teorie 

s ţivotem třídy, coţ se odráţí i na další spolupráci – škola by měla být prostředím pro 

výzkumy, experimenty, být pracovištěm, které je otevřené a neustále v činnosti. Dále dle 

Spilkové aj. (2015, str. 16) se klinická škola výrazně odlišuje od školy fakultní snahou 

legislativně tuto spolupráci ukotvit, navrhnout přesné vymezení této spolupráce a finanční 

odhodnocení jednotlivých stran. Dále je také zmíněn poţadavek na to, aby učitel vedoucí 

praxi studenta měl znalosti z oblasti mentoringu, přijímal roli mentora a toto vzdělání mu 

bylo případně zajištěno fakultou, která bude mít vytvořenou funkční síť zkušených 

mentorů schopných tyto dovednosti předávat. 

 Celkově však lez říci, ţe klinická škola klade více nároků na kvalitu, neţ běţně 

uţívaný pojem školy fakultní. Škola fakultní stojí zejména na kvalitě pedagoga. 

S kvalitním pedagogem se pojí vysokoškolský didaktik, který na základě dobrých referencí 

a zkušeností s pedagogem spolupráci dále navazuje. Několik dílčích schopných a 

kvalitních pedagogů tak své škole přináší moţnost stát se školou fakultní. Dle Spilkové aj. 

(2015, str. 17) si škola klinická naopak ţádá kvalitu ve všech různých sférách – kvalitní 

management, systematická a plánována práce, oboustranné partnerství, oboustranná 

přínosnost, uţší spolupráce, otevřené dveře pedagogům do akademického světa, umoţnit 

jiné druhy spolupráce. Dále Spilková aj. uvádí i poţadavky na prodlouţení a 

systematizování studentských praxí, důraz na kvalitní reflexi, zintenzivnění spolupráce 

studenta a pedagoga (např. pomocí tandemu a navazování intenzivnějších spoluprací). Jako 

zásadní znak odlišující fakultní školu od školy klinické, je snaha pojímat školu jako 

pracoviště, které je laboratoří, přijímá příleţitosti k výzkumu a je ochotno zkoušet 

inovativní přístupy ve svých třídách (2015, str. 18). Jako klíčové znaky Klinické školy byly 

formulovány: 

 Kvalitní škola 

 Inovátorské pracoviště 

 Klinicky pojaté praxe 

 Partnerská spolupráce školy a fakulty 
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 Souběţná výuka na fakultě (Spilková aj., 2015, str. 20) 

Cílem této kapitoly bylo nalézat shody a odlišnosti mezi pojetím školy fakultní a 

klinické. Obě tato pojetí staví na stejném základu – kvalita pedagoga, ochota vést 

studentské praxe a ochota spolupracovat. Oba přístupy staví na partnerské spolupráci a 

dobrých vztazích. Oba přístupy také postrádají jasné legislativní vymezení. Výrazným 

prvkem pro fakultní školu je přítomnost studenta. Vše směřuje k němu – pedagog mu má 

pomoci profesně se vzdělávat, dohlíţet na něj a chránit jej na počátku jeho profesního 

růstu. Klinická škola svou pozornost však směřuje i na profesní růst pedagoga, nikoli 

pouze studenta. Snaţí se pedagoga více vybavovat kompetencemi a připravovat jej na 

vedení studentské praxe. Fakultní škola staví na své kvalitě a ochotě sdílet své dobré 

pedagogy, vztah je tedy více jednostranný. Pojetí Klinické školy naopak má za cíl školu 

více formovat, nabízet inovativní metody a nechat pedagogy z praxe novinky ověřovat, a 

to třeba i ve spojení se studenty, kteří do školy docházejí na praxi. Škola se tak více stává 

půdou pro výzkum a učitelé jsou zapojováni do činnosti fakulty. Vztah je oboustranně 

přínosný, protoţe pokud poţadujeme po pedagogovi mentorské schopnosti a ochotu učit 

např. v tandemu, musíme mu pomoci si tyto kompetence osvojovat.  

O pojetí klinické školy je třeba usilovat uţ jen z důvodu nastolení oboustranné 

přínosnosti. Toto pojetí reaguje i na poţadavek transformovat a navyšovat studentské praxe 

a nabízí cestu, jak studenty dříve uvést do praxe a propojovat je s kvalitními pedagogy, 

kteří dávají příklady dobré praxe. Dle autorky práce je toto pojetí silné i v účinném 

propojování světa teorie a praxe, a to zejména v momentě, kdy je pedagog zapojován do 

výuky na vysoké škole, vyučuje s vysokoškolským učitelem v tandemu nebo je zván jako 

host do výuky.  

Závěrem lze tedy říci, ţe od klinické školy očekáváme celkové zapojení do spolupráce, 

ne jen prostřednictvím studentů a pedagogů v rámci praxí, ale i ochotu vést školy cestou 

zkoušení nových přístupů v pedagogice, poskytovat data akademickému prostředí a 

ověřovat teorie v praxi nebo se přímo podílet na tvorbě odborných článků, autorsky se 

podílet na akčním výzkumu aj. Očekávána je ochota transformovat běţnou práci vedoucích 
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pracovníků směrem k výzkumu a snaha podporovat své pedagogy ve zlepšování se 

v učitelské profesi a celkovém rozvoji.  
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2. Fakultní učitel 

Klíčovým pojmem pro tuto diplomovou práci je právě pojem fakultní učitel, jehoţ 

vymezení je pro další kapitoly zásadní. Cílem druhé kapitoly je hledat vymezení pojmu 

fakultní učitel v literatuře, porovnat různé pohledy na tuto roli a v závěru formulovat 

očekávání, která od fakultního učitele vznikají při navazování spolupráce.  

Ústředním předmětem výzkumu této práce jsou fakultní učitelé a mapování forem 

jejich spolupráce s PedF UK. Jako problematické se zde hned ze začátku jeví nejasnost 

tohoto pojmu, mnoţství jeho jiných podob v českém jazyce a neodpovídající ekvivalenty 

v jazyce cizím. V kontextu české literatury se můţeme setkat s pojmy fakultní učitel, téţ 

cvičný učitel. Dvojí podobu tohoto termínu můţeme sledovat i ve sborníku z mezinárodní 

konference, kde je takový pedagog definován zejména jako zkušený. Jeho další působení je 

zaloţeno na ochotě vést menší počet studentů, jejichţ práci řídí, kontroluje, příliš do ní 

však v průběhu výuky nezasahuje, na závěr ji společně reflektují. Práce fakultního učitele 

je povaţována za náročnou hlavně proto, ţe spojením se studenty nedochází k úbytku 

jakékoliv jiné pedagogické činnosti, naopak povinnosti přibývají (Havel aj., 2004, str. 57). 

Tento fakt dokládá i výsledek šetření výzkumné části této práce. Při mapování forem 

spoluprací pedagoga a PedF UK došlo k rozšíření jednotlivých činností pedagogovy práce 

zejména v momentě, kdy navazuje další druhy spoluprací, tedy nevede jen studentské 

praxe, ale učí např. i na půdě fakulty či se podílí na tvorbě materiálů pro studenty.    

 Je třeba vybrat zejména kvalitního pedagoga, který však dokáţe vést studenty, tedy 

nepostrádá kompetence, jako je vysvětlování příčiny jevu, hledání alternativ a jejich 

důsledků a také propojení praxe s teorií (Havel aj., 2004, str. 58). Dle autorky práce z této 

definice vyplývá, ţe být kvalitním pedagogem neznamená být téţ kvalitním fakultním 

pedagogem. Od takového pedagoga totiţ očekáváme daleko větší penzum dovedností a 

schopností neţ jen předvést didakticky dokonalou výuku ve třídě. Coţ potvrzuje i 

zahraniční literatura, kde se o takových učitelích píše jako o učitelích učitelů – tedy 

„teacher educators who are teaching about teaching“ (White, Jarvis, 2013, str. 2). Takový 

učitel můţe být v jakémkoliv stádiu své kariéry, prostřednictvím různých prostředků 

v různých kontextech poskytuje vzdělávací příleţitosti jiným zájemcům. Mezi jeho 
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činnosti autoři zahrnují pozorování a poskytování zpětné vazby, motivování ostatních 

učitelů k tomu, aby hodnotili a uvaţovali nad svou prací, poskytování podpory dle potřeb 

nebo usnadňování kooperativních forem spolupráce (týmové pozorování, výuka,…), dále 

také odbornou a poradenskou činnost (tamtéţ, str. 2).  Toto pojetí se orientuje více na 

učitelovu práci v rámci jeho pracoviště, avšak je patrné, ţe takový učitel se z „běţného“ 

sboru vyčleňuje a obohacuje svou profesi o jiné druhy činností.  

Lukášová aj. termín fakultní učitel (2004, str. 188) vysvětlují více ve vztahu ke 

studentům, tedy fakultní učitel je ten, kdo studenta-budoucího učitele připravuje na jeho 

praxi a zajišťuje jeho profesní rozvoj. Zdůrazňuje pak, ţe takového učitele si vybírá kaţdá 

fakulta sama dle svých vlastních kritérií, avšak jejich role je chápána na všech fakultách 

stejně.  Naopak pojetí, které uvádí Spilková aj., chápe fakultního učitele jako někoho, kdo 

je: „…expertem na metodické zpracování učiva a na metody a na potřeby dětí ve své 

třídě.“(2015, str. 124). Tuto svou odbornost pedagog poté přenáší i na studenta, kterého 

vede, pozoruje při jeho pokusech a reflektuje s ním vzájemnou práci. Zároveň je zde 

zmíněna i potřeba, aby pedagog pomáhal studentovi komunikovat s rodiči, vedením školy i 

jinými aktéry (tamtéţ, str. 124). 

Pojem fakultní učitel byl definován i na konferenci z roku 2002, kde fakultního 

učitele Janík aj. (2002, str. 7) definují jako pedagogického mistra, který byl zvolen 

prostřednictvím konkurzu, očekáváme od něj kreativní pojetí a schopnost kooperovat 

s prostředím fakulty. Takový učitel je vybírán odborným didaktikem z fakulty a za svou 

práci je finančně nadstandardně ohodnocován. U takového učitele je podstatná schopnost 

komunikovat, dlouhodobě se vzdělávat, dovednost diagnostikovat a být psychicky 

vyrovnaný (tamtéţ, str. 8).   

Dle Spilkové aj. (2015) je představa fakultního pedagoga jasně definovaná. 

Zdůrazněno je zde zejména propojení s fakultou, coţ Janík aj. ve svém pojetí nezmiňují. 

Spilková aj. (2015, str. 96) uvádí, ţe na Pedagogické fakultě UK dochází ke vzdělávání 

fakultních učitelů v různých směrech, zejména v oblasti dovedností pro vedení studentů na 

pedagogických praxích. Z tohoto pojetí tedy vyplývá, ţe klíčové je navázat vztah 

s didaktiky, učiteli psychologických kurzů (či jiných kurzů), přenášet teorii do učitelovy 
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výuky skrze nabídku mentorských či jiných kurzů nebo jej zapojovat do činností fakulty 

(publikační činnost, odborník z praxe ve výuce apod.). Stěţejní je tedy systematická 

spolupráce spojená s vedením studentských praxí. Podstatnou sloţkou dle autorky práce je 

oboustranný přínos. Pokud ţádáme od pedagogů jisté kompetence, je třeba jim nabízet 

cesty, kterými si tyto kompetence mohou rozšiřovat. Nutnost edukovat fakultní pedagogy 

v rámci spolupráce na půdě fakulty je viditelná ve starších dokumentech vydaných 

Ministerstvem školství. Janík aj. (2002, str. 27) tak uvádí, ţe dle Zimové (1988-9) byl 

fakultní učitel dle instrukcí Ministerstva školství v roce 1989 povaţován za prostředníka 

pro pedagogickou praxi, mezi pedagogovy kompetence ministerstvo řadilo např. řízení a 

připravování studentovy praxe, seznamování studenta s provozem školy a jeho zapojování 

do všech edukačních a výchovných procesů. Zmíněna je zde i nutnost propojení se 

s vysokoškolským učitelem za účelem řízení studentovy přípravy nebo povinnost účastnit 

se seminářů pořádaných vysokou školou. Janík aj. kritizují (2002, str. 36), ţe doposud 

nebyl vytvořen jiný oficiální dokument, který by roli fakultního učitele konkrétně 

definoval. Dále uvádí, ţe poţadavky na fakultní učitele jsou v zásadě stejné jako 

v minulosti, avšak tato definice ve své přílišné obecnosti nevymezuje například to, jak by 

měl být fakultní učitel finančně ohodnocován a zda by měl být vůbec ohodnocován. 

Otázka přístupu fakultních učitelů k finančnímu ohodnocení je zpracována téţ v empirické 

části této práce. Janík aj. (2002, str. 36) uvádí, ţe výběr fakultního učitele závisí na 

rozhodnutí fakulty, zda takovému pedagogovi „svěří“ své studenty. Ta by si měla jasně 

definovat předpoklady, které takový pedagog musí splňovat. Formulovali právě tyto: 

 ochota praxi vést – vztah nesmí být zaloţen na nařizování 

 délka praxe pedagoga – autorka uvádí minimum 5 let 

 systematická příprava – fakulta nabízí postgraduální studium zacílené na 

vedení studentů 

 zájem ze strany pedagoga zvyšovat si kvalifikaci a vzdělávat se 

Dle Janíka aj. (2002, str. 36) všechny tyto kroky vedou téţ ke zvyšování prestiţe 

pedagoga, coţ je dle autorky práce téţ jedním z aspektů moţné motivace pedagogů 

k navazování spolupráce, jak se ukázalo ve výzkumné části této práce. 
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Z této kapitoly vyplývá, ţe problematické pro definování role fakultního učitele je 

jednak více podob tohoto pojmu, neexistující ekvivalent v cizojazyčné literatuře a 

neexistující oficiální dokument ze strany Ministerstva školství, který by tuto roli jasně 

definoval. Role fakultního učitele tak závisí na tom, jak si ji definuje fakulta sama, dle 

jakých kritérií učitele vybírá a jaký vztah s učiteli z praxe naváţe. Stěţejní je téţ následná 

péče o pedagogy ze strany fakulty, šířka nabídky seminářů či kurzů nebo snaha zapojovat 

pedagogy do činností fakulty. Od role fakultního učitele očekáváme téţ mnoho 

kompetencí, které nevyplývají jen z kvality jeho učitelské práce. Náročnost role učitele 

učitelů zmiňují například i White a Jarvis (vlastní překlad, 2013, str. 3), kteří říkají, ţe 

ačkoliv tato role přináší mnoho výhod, je zároveň i velice náročná a takový učitel se musí 

umět dobře postarat v první řadě o sebe, aby se mohl později lépe starat i o ostatní.   

Cílem této kapitoly bylo formulovat očekávání, která od fakultního učitele vznikají 

při navazování spolupráce. Zásadní pro tuto roli je být dobrým pedagogem. Tato myšlenka 

ale nestaví tolik na didaktickém mistrovství jako na schopnosti předávat své zkušenosti 

druhým, schopnosti kooperovat s jinými odborníky a motivovat ostatní pro výkon 

povolání. Od dobrého fakultního učitele očekáváme předně schopnost poskytovat kvalitní 

zpětnou vazbu, dovednost zvolit správný jazyk pro přenos zkušeností a neustále svou 

vlastní práci promýšlet. Očekáváme schopnost reflektovat a zvládat zvyšující se zátěţ.  Od 

fakultních učitelů očekáváme větší penzum dovedností a schopnost zavádět do své práce 

další nadstavbové činnosti. Problémem však je, ţe doposud tato role nebyla nijak 

legislativně vymezena, a tak je zaloţena pouze na obecných očekáváních formulovaných 

danou pedagogickou fakultou. 

 

2.1. Fakultní učitel vs. mentor 

Snaha učitele profesionalizovat a vybavovat jej novými kompetencemi vede 

k nutnosti takového pedagoga vzdělat v nových oblastech. Cílem této kapitoly je popsat 

východiska mentoringu jako moţného způsobu proměny role fakultních učitelů. Kapitola 

řeší vymezení pojmu mentor a mentoring a jejím cílem je hledat vztah pojmů mentor a 

fakultní učitel.  
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Výše zmíněné pojmy fakultní učitel či cvičný učitel se zdají pro dnešní dobu jiţ 

nedostatečné. Autorky Píšová, Duschinská aj. (2011, str. 5) zmiňují mentoring jako 

přístup, který je ve spojitosti s měnící se učitelskou profesí stále výraznější. Popisují jej 

z pozitivního pohledu a analyzují jeho edukační východiska jako cestu pro vyuţívání 

kolektivního přístupu pro svůj vlastní profesní rozvoj. Průcha zmiňuje vliv supervize, kdy 

podle něj je mentor:„Osoba uvádějící do znalosti oboru prostřednictvím vedení v reálných 

situacích, provádějící supervizi.“ (2013, str. 151). Uvádí, ţe v dnešním pojetí je tato role 

chápána jako předávání strukturovaných zkušeností od staršího a znalejšího k méně 

zkušenému a mladšímu člověku. Role mentora vznikla jako reakce na mizející příleţitosti 

během pracovního nasazení pro vzájemné obohacování pracovníků. V pedagogice dle 

Průchy mentor vychází z uvádějícího učitele, tedy někoho, kdo stojí na počátku kariéry 

méně zkušeného pedagoga (nebo téţ supervizor),(2013, str. 151). Pedagogická fakulta 

Univerzity Karlovy prostřednictvím publikace Klinická škola (Píšová aj., 2015, str. 31) 

jasně definuje očekávanou činnost fakultního učitele, kterou staví na systematičnosti, 

oboustranné přínosnosti a na jasném poţadavku na kvalitu pedagoga. Průcha zase popisuje 

mentora více jako roli, která vzniká na pracovišti jako reakce na nové poţadavky, dále jako 

termín vymezující vztah zkušeného a začínajícího pedagoga.   

Mentoring není pojmem novým, jeho historie sahá aţ do antiky, v 18. – 19. století 

v období průmyslové revoluce pojem zaniká a znovu se navrací v podobě formálního 

mentoringu v 70. letech minulého století v USA (Píšová, Duschinská aj. 2011, str. 5). Ţe se 

jedná o pojem zásadní, dokazuje i výskyt tohoto pojmu ve zprávách OECD nebo 

v dokumentech Evropské komise (tamtéţ, str. 6). S měnícím se pojetím učitelské profese 

vznikají i nové nároky na učitelské povolání, přesto model uvádějících učitelů ze 70. let 

minulého století nebyl doposud nahrazen jiným podpůrným formálním systémem (tamtéţ, 

str. 6). Dle autorek je postavení mentoringu stále jen jednou z mnoha nabízených cest, 

nikoliv jasně daným rámcem, kterým lze i pojem fakultní učitel transformovat. 

Dle Píšové, Duschinské aj. (2011, str. 40) je hlavním problémem pojmu fakultní 

učitel jeho nejednoznačnost a také to, ţe neobsahuje změny pojetí spolupráce, neodkazuje 

na očekávanou reflektivnost ani dnešní pojetí učitele. Vymezování nových pojmů je však 

problematické, zejména u mentora je komplikací jeho výskyt v mnoha kulturních rámcích 
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(tamtéţ, str. 40). Stejný postoj nejednoznačnosti pojmů zastávají autoři Nešpor a Lukáš 

(2004, str. 43), kteří roli uvádějícího či cvičného učitele definují jako pedagoga, který 

pracuje s budoucími učiteli a nově nastupujícími kolegy, coţ je stejné pojetí, jaké uvádí 

Průcha. Dle Nešpora a Lukáše (2004, tamtéţ) takto vymezená role má tedy jen omezené 

penzum působení na praxi studentů. Pojem fakultní učitel zase zdůrazňuje, ţe takový učitel 

pracuje na fakultní škole. Naopak mentor je externí pracovník univerzity, se kterou 

kooperuje a společně s ní zodpovídá za dobrou úroveň přípravy studentů učitelství. Dle 

autorky práce tedy přijetí pojmu mentor dovoluje pojetí pojmu fakultní učitel rozšířit a lépe 

vymezit jeho činnost.  

V předešlé kapitole je uvedeno, ţe pojetí Maňáka (2002, str. 7) stojí na mistrovství 

pedagoga, kreativitě a ochotě kooperovat s fakultou, komunikovat, být vyrovnaný a 

neustále se vzdělávat. Pojetí Janíka aj. (2002, str. 36) stojí na délce praxe, ochotě 

spolupracovat a celkové systematické přípravě všech aktérů. Mentor se můţe zdát jako 

pojem, který je s pojetím fakultního učitele v kontrastu, protoţe od pedagoga očekává 

daleko širší kompetence. Píšová, Duschinská aj. (2011, str. 76) uvádí 3 základní zdroje 

kompetencí k mentoringu: činit edukativní mentorský kontext, mít svou učitelskou 

znalostní základnu (a rozvíjet ji) a aktivně kultivovat jedincovy schopnosti stát se učitelem. 

V obou pojetích však očekáváme od fakultního učitele jakousi sadu schopností, dávku 

ochoty spolupracovat a pracovat na sobě samém. Přesto je mentoring cesta, která více 

konkrétně vymezuje a třídí kompetence, jeţ se od pedagoga očekávají. Je tedy moţným 

způsobem, jak jeho roli zkonkretizovat.  

Lukášová aj. (2004, str. 188) uvádí, ţe co do obsahového hlediska práce mentora a 

fakultního/cvičného učitele se obě role snaţí o aplikaci vědomostí do praxe, uţívání 

nástrojů pro realizaci výuky a sebereflexi a reflexi vázanou na profesionální dovednosti. 

Dále však autorka uţívá zejména pojem mentor a povaţuje vztah mentora a studenta jako 

východisko pro to, jak bude jejich spolupráce probíhat. Zmiňuje, ţe pro studenta je mentor 

odborníkem na profesi, a jeho postoj můţe tak ovlivnit i postoj studentův (tamtéţ, str. 189). 

Cílem této kapitoly bylo hledat vztah pojmů mentor a fakultní učitel. Obě role staví 

na schopnosti reflektovat a vést druhé lidi ke zvyšování odbornosti. Mentoring je jednou 



23 

 

z cest, jak roli fakultního učitele více definovat a formovat. Role mentora však musí být 

uchopena správně, aby mohla nabízet rámec, podle kterého bude role fakultního učitele 

formována. Mentoring nabízí moţnost sebevzdělávání a posunu. Stejně jako u pojetí 

klinické školy, tak i u mentoringu očekáváme, ţe pedagog bude svou práci promýšlet a 

dobrovolně ji formovat. Obě pojetí jsou na rozdíl od role fakultního učitele oboustranně 

přínosná a nastolují přirozené vzájemné učení.  

 

2.2. Kvalitní učitel 

Cílem této kapitoly je blíţe definovat pojetí kvalitního učitele a porovnat dva 

klíčové dokumenty – Rámec profesních kvalit učitele a Kompetentní učitel 21. století: 

Mezinárodní profesní rámec kvality ISSA. V předešlých kapitolách jsou pojmy kvalitní 

učitel, pedagogické mistrovství nebo kreativní pedagog pouţívány bez bliţší specifikace. 

Vzhledem k měnícímu se postavení učitelské profese a transformaci jeho postavení ve 

společnosti je však důleţité zmínit, kdo je kvalitním učitelem dnešní doby a jak ho chápe 

dnešní literatura.  

Dle Strouhala (2016, str. 13):„Je pedagogická profese stále více kriticky 

rozebírána, analyzována, stává se předmětem vědeckého zkoumání.“Autor téţ uvádí 

problematiku dvou světů, kde jedna strana nepovaţuje diskusi o vzdělávání za podstatnou, 

protoţe vzdělávání je věc přirozená a zaloţená na intuici, strana druhá si naopak 

uvědomuje, ţe vzdělání se od raného novověku mění aţ do dnešní doby a ţe jsou zde 

pedagogické diskursy, které jsou velmi často ve vzájemném rozporu (tamtéţ, str. 17).   

Nezvalová (2003, str. 11) obohacuje roli kvalitního učitele o schopnost sebekritiky 

a sebereflexe (coţ chápe jako stěţejní bod profesionality pedagoga), empatii a motivaci 

účastnit se na tvorbě vztahů a dále dovednosti k řízení (myšleno v manaţerském pojetí). 

Autorka zdůrazňuje, ţe kvalitu bychom měli chápat jako provázaný soubor, který se 

vyvíjel v souvislostech a návaznostech na sebe, nikoliv jako oddělené sloţky (Nezvalová, 

2003, str. 11). Autorka tedy vychází především ze vztahu učitele a ţáka. Naproti tomu 

Fontana (1997, str. 363) uvaţuje, zda je kvalitní pedagog ten, jehoţ ţáci zvládnou zkoušky, 
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či ten, kdo se soustředí na rozumový a citový vývoj dítěte. Upřednostňuje pojem úspěšný 

učitel a vymezuje ho na základě jeho zaměření. Uvádí, ţe z výzkumů podle něj vyplývá, ţe 

úspěšný učitel je ten, kdo staví svou práci na dobré přípravě na vyučování, individualizuje 

a věnuje se i mimoškolním aktivitám, zdůrazňuje pak zvláště citovou stabilitu a zralost 

pedagoga (tamtéţ, str. 365).  Pojetí Nezvalové tak rozšiřuje o schopnosti dělat 

kompromisy, být vysoce iniciativní nebo individualizovat -přizpůsobit svou učební metodu 

dané situaci či ţákovi (tamtéţ, str. 367). V projektu Klinická škola je zase zmíněno, jaká 

očekávání mají školy od svých kvalitních pedagogů. Vyučovat kvalitně je pro ně jen 

jednou sloţkou profese, tou druhou, neméně významnou, je schopnost uvaţovat nad svou 

prací, reflektovat ji (ideálně pravidelně), snaţit se zvedat kvalitu své výuky a sebevzdělávat 

se. Zmíněn je zde i poţadavek na velkou ochotu pracovat s dětmi a být pro toto povolání 

zapálený (Spilková aj., 2015, str. 17).  

Proměnám učitelské profese se věnují i autorky Píšová a Duschinská aj. (2011), 

které pro komparaci různých přístupů pouţily různé modely popisující a zobrazující různé 

kategorie kvalitního učitele. Jako jeden z moţných modelů si vzaly i Shulmanův model, 

který říká, ţe kvalitní učitel je ten, kdo je: „…připraven vyučovat (Ready, tj. disponuje 

vizí), chce vyučovat (Willing, tj. má motivaci), je schopen vyučovat (Able, tj. má potřebné 

vlastnosti a dovednosti) i učit se ze svých zkušeností (Reflective), a jednat jako člen 

profesní komunity (Communal),“ (Píšová, Duschinská, aj., 2011, str. 21). Tento model 

z roku 2004 se soustředí více na učitele jako na osobnost zasazenou do určitého kontextu a 

na rozdíl od rozdělování učitelské profese na jednotlivé sloţky nepřímo říká víc, jaký by 

vynikající učitel měl být, respektive jaké předpoklady u něj vyţadujeme. Předpoklady se 

velmi odráţí od toho, jak takový učitel přemýšlí o své práci a co pro ni dělá i mimo činnost 

ve třídě. Důleţitým pojmem při reflektování vlastní (i ţákovské) práce je důkaz o učení. 

Podle Mareše edukace zaloţená na důkazech vychází ze 4 různých úkonů, které učitel 

provádí: „1. shromaţďování, zpracovávání a uchovávání existujících důkazů pro zájemce, 

2. systematické zprostředkovávání existujících důkazů zájemcům, 3. vyuţívání uţ 

existujících důkazů v praxi, 4. kultivování odborné komunity (tj. budoucích učitelů, učitelů 

v praxi, výzkumníků, lidí zabývajících se školskou politikou),“(Mareš, 2009, str. 242). 

Viditelné je, ţe důkazy o učení slouţí jednak k tomu, aby učitel systematicky sbíral a 
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analyzoval dokumenty jako produkty své práce, sdílel je s dalšími lidmi, dokázal se 

odkazovat na svou práci a přispíval tak ke zlepšování v rámci většího celku. Holubová aj. 

prakticky vnímají důkazy o učení jako odpovědi na otázky: Co jsem udělal já, jako učitel? 

Co se naučili ţáci? Kladení si otázek tak podle nich zlepšuje kvalitu výuky. Upozorňují 

také na to, ţe bychom jako pedagogové měli odlišovat své domněnky (co si myslíme, ţe 

jsme ţáky naučili) od toho, co jsme skutečně vyučovali a co se skutečně naučil ţák. Toto 

autoři povaţují za argument, proč je důleţité důkazy o učení vlastně sbírat (2017, str. 87). 

Hledání důkazů o učení moţná není snadná cesta, jak transformovat pedagogovu práci, má 

však smysl. Důkazem můţe být i výsledek výzkumného šetření této práce, kde pedagogové 

jako jeden z přínosů, které vnímají právě při spolupráci s PedF UK, formulovali moţnost 

získávat důkazy o učení pro svou práci. Zde se ukazuje, jak fakulta můţe pedagogovi 

pomoci zlepšovat výuku tím, ţe jej staví do nových rolí a očekává od něj dostatečně silné 

argumenty. Pokud pedagog doloţí kvalitu své práce právě konkrétními důkazy o učení, 

můţe tak své pedagogické schopnosti skutečně dokázat.  

V poslední době se zesiluje apel na vytvoření profesního standardu, který by 

vnímání kvalitního učitelského výkonu jasně vymezil popisem kompetencí a povinností 

učitele/učitelky. Spilková uvádí, ţe problém takového standardu spočívá v tom, ţe se jeho 

tvorba nikdy nedostala u vzdělávací politiky mezi priority, a pokud ano, tak nebyl takový 

dokument nikdy dokončen (Spilková, 2016, str. 381). Rámec profesních kvalit učitele 

vznikl z rozpracovaného Standardu kvalit profese učitele a je nástrojem určeným primárně 

pro hodnocení kvality učitelovy práce. Je tedy nepřímo i dokumentem, který stanovuje, 

kdo je kvalitní učitel. „Profesní standard je v tomto projektu chápán jako konkretizace 

poţadovaných kvalit učitele, které jsou nezbytné pro kvalitní vykonávání profese 

v podmínkách kurikulární reformy představující zásadní proměny v pojetí cílů, obsahu a 

strategií školního vzdělávání,“ (Tomková aj., 2012, str. 8). Dokument popisuje jednotlivé 

činnosti učitelovy práce a z nich vyvozuje svá kritéria kvality, posléze indikátory. 

Jednotlivé oblasti jsou: 

 plánování výuky 

 prostředí pro učení 

 procesy učení 
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 hodnocení práce ţáků 

 reflexe výuky 

 rozvoj školy a spolupráce s kolegy 

 spolupráce s rodiči, odbornou a širší veřejností 

 profesní rozvoj učitele (Tomková aj., 2012, str. 13) 

Dle dokumentu je tento rámec nástrojem pro pedagoga jakékoliv délky praxe, jeho 

cílem je pedagoga podpořit v profesním rozvoji, umoţnit mu sebehodnotit se a zvyšovat 

tak celkovou kvalitu školy, protoţe jej můţe vyuţít i vedení školy pro hodnocení 

pedagogů. Klíčové pro tento dokument je, ţe vychází ze snahy v minulosti podobný rámec 

formulovat. Staví na předpokladu, ţe pojem kvalitní učitel je moţné formulovat a vytvořit 

prostředek, který přesně vymezí oblasti moţného rozvoje učitele. Je však nezbytně nutné 

stavět jej na vzájemné kolegiální podpoře a systémové podpoře učitelů (Tomková aj., 

2012, str. 9-10). 

Jako další reakce na potřeby měření kvality učitelské práce vznikl i dokument 

mezinárodní asociace ISSA. Jedná se o dokument Kompetentní učitel 21. století: 

Mezinárodní profesní rámec kvality ISSA. Ten vznikl také jako vodítko pro účinné 

vykonávání práce učitele/učitelky, zaměřuje se ale více na potřeby jednotlivce (dětí), 

vychází z demokratických hodnot inkluzivního prostředí a reaguje na pedagogické a 

didaktické trendy. ISSA je mezinárodní asociací zaštiťující program Začít spolu, prosazuje 

demokratické principy a reaguje tímto dokumentem na potřebu měřit kvalitu programu 

v mezinárodním kontextu. „V roce 2010 byly tyto standardy upraveny a byly vymezeny pod 

názvem: Competent Educator of the 21 st Century: ISSA s Definition of Quality Pedagogy). 

Tento dokument byl následně upraven týmem odborníků a učitelů, kteří se podílejí na 

implementaci a realizaci programu Začít spolu na různých úrovních tak, aby odpovídal 

kontextu českého vzdělávacího prostředí s důrazem na předškolní a primární pedagogiku.“ 

(Kargerová aj., 2016, str. 1-2). Tento rámec vymezuje na rozdíl od předešlého rámce jen 7 

základních oblastí výchovně vzdělávacího procesu, ve kterých poté konkrétně také 

formuluje kritéria a indikátory. Působí přehledněji a konkrétněji. Jednotlivé oblasti jsou: 

 Komunikace 



27 

 

 Rodina a komunita 

 Inkluze, rozmanitost a demokratické hodnoty 

 Plánování a hodnocení 

 Výchovně vzdělávací strategie 

 Učební prostředí 

 Profesní rozvoj (Kargerová aj., 2016, str. 2).  

Tento rámec je vyuţíván v praxi mezi učiteli i jako nástroj pro vzájemné hodnocení 

a měření dosahovaných kompetencí, je rámcem pro zpětnou vazbu nebo plánování 

osobního rozvoje. Dokument tedy vznikl přednostně jako nástroj pro snazší průběţné 

vyhodnocení učitelovy práce (Kargerová aj., 2016, str. 2). 

Podstatné pro oba dokumenty je, ţe staví na vzájemné kolegiální podpoře a 

profesním rozvoji, ochotě učitele mapovat své profesní dovednosti a rozvíjet se.  Oba 

dokumenty mapují všechny sloţky učitelovy práce – pedagogické, výchovné a didaktické. 

Vedou k cílené reflexi vlastní práce. Kompetentní učitel 21. Století vyčleňuje zvlášť 

kapitolu Komunikace nebo Inkluze, rozmanitost a demokratické hodnoty či Učební 

prostředí, zdůrazňuje jedinečnost kaţdého ţáka a očekává od učitele velkou míru 

individualizace, tolerance a respektu. Důleţité je pro tento dokument vnímání odlišností a 

celkově se zaměřuje větší měrou na ţáka. Dle autorky práce je tato orientace způsobena 

zejména primárním účelem dokumentu pro učitele programu Začít spolu (avšak nijak 

nezakazuje vyuţít jej i ve třídách jiného zaměření).  Oproti tomu Rámec profesních kvalit 

učitele je více technickým popisem, zaměřuje se více na učitele a způsob jeho práce, 

začleňuje kapitolu Reflexe výuky a odděluje proces Plánování a Hodnocení. Společnými 

výraznými prvky obou dokumentů je však profesní rozvoj učitele a vzájemná kolegiální 

podpora. 

Kapitola nabízí bliţší popis pojmu kvalitní učitel a umoţňuje lépe uchopovat, co od 

takového učitele (zejména pak fakultního) očekáváme. Pojetí fakultního učitele, které je 

úzce zaměřené na profesní kvalitu, by tak mohlo být obohaceno i o vlastnosti v oblasti 

osobnostní a mentorské. Dobrý pedagog nejen dobře učí, ale i o své práci přemýšlí, 

reflektuje ji a kvalitu své práce cíleně zvedá. Cílem této kapitoly bylo srovnat dva rámce 
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určující učitelské profesní kvality. Oba vycházejí z aktuálních poţadavků na učitelskou 

profesi, reagují na měnící se rámce kvalit učitelské profese v edukačně vyspělých zemích a 

staví na výzkumech prováděných v minulosti. Zásadní je pro ně kolegiální podpora, 

hodnocení a reflektování vlastní práce, zkvalitňování vlastní výuky a cílené hledání 

vlastního budoucího rozvoje. Oba nástroje nabízejí konkrétní indikátory, díky kterým se 

dokumenty stávají konkrétnějšími a srozumitelnějšími.  

 

2.3. Kolegiální spolupráce  

Bez vytvoření systémové kolegiální podpory bude jen velmi obtíţné kvalitu 

učitelské profese zvyšovat (Tomková aj, 2012, str. 10). Následující kapitola má za cíl 

zmapovat důleţitost kolegiální spolupráce v učitelském prostředí.   

Spolupráce fakultních pedagogů s Katedrou preprimární a primární pedagogiky 

PedF UK stojí z velké části na dobré vůli pedagogů a na ochotě pomáhat a spolupracovat, 

coţ je jedním z výsledků výzkumného šetření této práce. Spolupráci tedy navazují zejména 

ti pedagogové, kteří jsou zvyklí na kooperaci jako na přirozenou součást jejich profese. 

Očekáváme tedy od takových pedagogů, ţe jsou schopni navazovat i funkční vzájemnou 

kolegiální spolupráci. V současné době vzniká spousta materiálů, které cílí na praktické 

posílení spolupráce nejen mezi vyučujícími, ale i mezi vyučujícími a jejich ţáky. Například 

Babanová vytvořila metodickou příručku společně s 16 dalšími učitelkami z prvního 

stupně základních škol, aby mapovala a v praxi ověřovala metody, které učitelskou 

kompetenci spolupráce přímo ověřují. Vznikl tak soubor metod, jeţ vyučujícím pomáhá 

příleţitosti k učení rozpoznávat a podporovat. Autorka výrazně implementuje svůj pohled 

kolegiální spolupráce do problematiky genderové rovnosti ve výuce. Kolegiálně pojatou 

spolupráci tak Babanová (2020, str. 72) vnímá jako pomoc uvědomovat si důvody, přínosy 

i moţnosti genderově citlivého vyjádření, kdy v rámci hodiny vybraná vyučující 

vyzkoušela na svých ţácích, jak budou toto téma vnímat.  

Výrazně se kolegiální podpoře věnuje i nevládní nezisková organizace Step by Step 

ČR, o.p.s. „Mezi hlavní postavení Step by Step ČR, o.p.s. patří vzdělávaní a podpora 

profesního a osobnostního rozvoje pedagogů a pedagoţek a jejich kolegiální spolupráce, 
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podpora inkluzivního vzdělání na školách a zapojování rodičů a širší komunity do 

vzdělání.“ (Babanová, 2020, str. 148) V takové organizaci je velký potenciál, stejně tak i 

v programu Začít spolu, který reaguje na dnešní poţadavky proměňujícího se chápání 

výchovy, vzdělání nebo postavení učitele. „Začít spolu změnily své vyučovací postupy a 

začaly fungovat jako modely tzv. dobré praxe. Umoţňovaly zájemcům náslechy ve třídách 

a konzultace s učiteli.“(Píšová, 2011, str. 148) Podle autorky také jakákoliv implementace 

něčeho nového, tedy jakási vnitřní transformace, klade nároky na profesní rozvoj učitele, 

na osvojení si nových dovedností (2011, str. 148). Dle autorky práce z toho plyne 

bezpodmínečná nutnost spolupráce, a to na všech úrovních kolegiální podpory, jak přímo 

mezi kolegy ve škole, tak i napříč školami a odborníky.  

Kolář (2012, str. 67) chápe spolupráci jako kooperaci, činnost, která je zaloţená na 

kolegialitě, organizování společné práce. Babanová chce spoluprací dosáhnout uvědomění 

si přínosů a moţností ve výuce, Kolář spoluprací chápe učení a společnou organizaci ve 

skupině nebo ve dvojici. Podle něj je to postup, při kterém jsou řešeny problémy, společně 

na ně hledáme řešení a vzájemně si pomáháme nebo sdílíme společnou odpovědnost.  Dále 

poukazuje na to, ţe důleţité je spojení kvality řízeného učení se spontánním učením a 

jejich vzájemné zhodnocování. Podle autora tedy jednotlivec podporuje činnost jiného 

jednotlivce či jeho skupiny, všichni mají společný cíl. Autor cílí na sociologické pojetí – 

zdůrazňuje principy funkční skupiny, nutnou interakci lidí nebo osobní odpovědnost 

(Kolář, 2012, str. 67). Píšová a Duschinská (2011) vnímají spolupráci více v kontextu 

mentoringu, odkazují na proměnu orientovanou na nutnou spolupráci školy a rodičů, jako 

nutnou proměnu dovedností, kterými má být učitel vybaven.  

 Právě pojem kolegiální spolupráce se dostává do popředí, pojem vede 

k partnerskému vztahu a zdůrazňuje nutnost propojovat vzájemně učitele z praxe. Dříve 

byl však výrazněji prosazován termín mentoring.„Spolupráce učitelů a jejich vzájemná 

pomoc mají celou řadu podob, počínaje spontánními rozhovory o přestávkách aţ po vysoce 

organizované formy s jasně formulovanými cíli, vyuţívající řadu specifických postupů, 

metod a nástrojů. Jednou z  forem kolegiální podpory, která bývá, ale nemusí být 

vztahována pouze k začínajícím učitelům, je mentoring.“ (Lazarová, 2010, str. 59) 

Lazarová s Píšovou a Duschinskou ve srovnání s Kolářem vnímají spolupráci více jako 
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mentorskou cestu. Kolář povaţuje za klíčové propojit spontánnost a plánování ve výuce, 

pohled Lazarové je orientovaný více na posilování profesionálních kompetencí. Obrací 

svůj pohled více na spolupráci dvou pedagogů, zmiňuje např. posilování sebevědomí, 

rozvoj školního klimatu nebo prostor pro nastolení emoční pohody (2010, str. 59). 

Spolupráce hraje v učitelské profesi velkou roli. Její posilování ovlivňuje klima, 

postoj k vlastní práci nebo i to, jak jako učitelé vnímáme své ţáky. Společné plánování 

můţe přinést jiné úhly pohledu neţ plánování výuky individuálně. Kompetence učitele se 

mění v reakci na změnu společnosti, vyuţít můţeme mnoha kroků – vidět dobrou praxi 

někoho jiného nebo přímo obohatit svou práci o nové prvky. Úmyslné zacílení na 

kooperaci nebo výběr mentorského pojetí tak můţe přímo ovlivnit náš učitelský výkon. 

Tato kapitola popisuje důleţitost spolupráce ve spojení s mentoringem. 

Kolegiální spolupráce je důleţitá zejména pro přemýšlení nad svou učitelskou 

profesí. Umoţňuje zintenzivnit vnímání různých témat, uvědomovat si přínosy a úskalí 

různých přístupů, zjišťovat, nad čím uvaţují kolegové, a mapovat si, co se vyplácí do 

vlastní výuky zavádět a co ne.  Spolupráce formuje postoj k vlastní práci, učitelské 

kompetence nebo můţe vědomě ovlivňovat vnímání určité problematické oblasti či 

formulovat společný kolektivní cíl.  
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3. Formy spolupráce fakultních učitelů s PedF UK 

Jedním z výzkumných cílů praktické části této práce bylo téţ mapovat různé formy 

spolupráce pedagogů s pedagogickou fakultou. Cílem této kapitoly je mapovat jednotlivé 

podoby spoluprací fakultních učitelů a PedF UK. V literatuře najdeme nejvýrazněji 

zmiňovanou právě kooperaci pedagoga se studentem. Lukášová aj. (2004, str. 189) uvádí 

jednotlivé intervence pedagoga do práce studenta v jeho třídě. Jako výchozí a nejdůleţitější 

činnost uvádí pozorování studenta, které by mělo být systematické, zaloţené na 

důvěrném vztahu a objektivitě. Lukášová aj. na základě svého výzkumu dále jednotlivé 

intervence formálně člení do 6 různých skupin, ve kterých konkrétně popisují, jak učitel do 

studentovy výuky zasahuje. Dále také uvádí, ţe mezi další činnosti fakultního učitele patří 

udělování nápomocné zpětné vazby (Lukášová aj., 2004, str. 190). Při prvních krocích by 

měl pedagog připravit třídu a rodiče na přítomnost studenta ve výuce a jako první vytvořit 

plán plnění praxe dle pokynů fakulty (Janík aj., 2005, str. 83). Během spolupráce učitel 

poskytuje rady, společně se studentem organizuje výuku, kontroluje jeho písemné 

přípravy, poskytuje reflexi (tamtéţ, str. 83 – 88). Mazáčová na základě svého výzkumu 

vytvořila přehled forem spolupráce se studentem, v závěru uvádí, ţe mezi nejvíce 

osvědčené formy spolupráce patří: „…důsledný a otevřený pedagogický rozbor vyučovací 

hodiny studenta, provedený co nejdříve po výuce, a kvalitní příprava na vyučovací hodinu. 

Za významný povaţují fakultní učitelé také jejich osobní příklad,“ (Janík aj., 2002, str. 53). 

Mimo jiné můţeme tedy řadit mezi různé spolupráce se studentem a intervence pedagoga i 

učení ukázkových hodin pro studenty, kteří do výuky docházejí. 

K nejstěţejnější formě spolupráce učitel-student přiřazují Spilková aj. ve své 

koncepci Klinické školy i nové formy spolupráce, které učitelské povolání výrazně 

rozšiřují o nové činnosti, např. zapojit pedagogy z praxe (včetně i např. ředitelů škol) do 

výuky na fakultě, vést diplomovou práci studenta, být oponentem pro diplomovou 

práci studenta, hodnotit studenty i mimo probíhající praxe ve školách – např. v rámci 

jejich studentského portfolia, být účastni na státních závěrečných zkouškách (pomáhat 

posuzovat profesionalitu nebo propojování teorii s praxí). Podstatné je však spolupráci 

vzájemně neustále vyhodnocovat a snaţit se o její vylepšování a zefektivnění (Spilková aj., 

2015, str. 18). Důleţitou formou spolupráce je tedy přítomnost pedagoga z praxe na půdě 
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vysoké školy, kam dochází buď jako odborník z praxe, nebo téţ jako někdo, kdo se 

stejně jako studenti chce vzdělávat. Fakulta pořádá semináře, na kterých jsou přítomni 

jak studenti, tak pedagogové a společně kooperují v seminářích vedených externími 

pracovníky či vyučujícími vysoké školy (např. videokluby), nebo pořádá semináře čistě 

pro pedagogy (např. kurzy mentoringu).  Jako konkrétní příklad spolupráce uvádí Olga 

Králová v publikaci Spilkové aj. (2015, str. 143) seminář Hra ve výuce, na kterém se 

podílí společně s vysokoškolským učitelem. Vede studenty k poznání didaktických her, 

moţnost vyzkoušet si je zahrát a poté reflektovat a diskutovat o jejich potenciálu a přínosu. 

Autorka uvádí jako zásadní přínos své přítomnosti ve výuce na fakultě moţnost sdílet své 

zkušenosti z praxe, sama si osvojuje nové dovednosti komunikace a argumentace, moţnost 

profesně se zlepšovat a obohacovat studenty jiným způsobem, neţ to dělá vysokoškolský 

učitel (Spilková aj., 2015, str. 145). Druhy dalších motivací a přínosů, které učitelé uvádějí 

v souvislosti s navazováním spoluprací, jsou zmapovány v empirické části této práce.  

Kapitola popisuje jednotlivé oblasti spolupráce fakultního učitele s PedF UK. 

Výchozí je spolupráce učitele se studentem. Vztah se ale rozšiřuje i na působení fakultního 

učitele na půdě fakulty. Pedagogové se stávají spolutvůrci materiálů, odborníky z praxe 

nebo hodnotiteli prací studentů. Klíčová je oboustranná přínosnost, kdy fakulta poskytuje 

učitelům semináře či jiné vzdělávací kurzy a přispívá tak k formování jejich dovedností 

potřebných nejen pro vedení studentů, ale i pro vlastní profesní a osobnostní rozvoj. 

 

3.1. Systém praxí na PedF UK 

Spolupráce pedagoga z praxe a studenta učitelství 1. stupně ZŠ je jednou 

z nejzásadnějších forem spolupráce. Pro doplnění jednotlivých druhů praxí slouţí 

následující kapitola, která uvádí hierarchii praxí studenta tohoto oboru na Pedagogické 

fakultě Univerzity Karlovy. Dle webu katedry primární pedagogiky je pro praxe stěţejní 

funkční propojení s teoretickými předměty, doplnění o reflexi a sebereflexi, směřující 

k závěrečnému formulování profesních dovedností studenta učitelství.  Praxe prezenční 

formy tohoto studijního programu jsou zde podrobně rozepsány, pro jednotlivé kurzy byl 



33 

 

formulován cíl i jejich způsob organizace. Zdroj následující hierarchie praxí je web 

Katedry primární a preprimární pedagogiky na PedF UK:  

 1. ročník -Úvodní pedagogický kurz s praxí 

o Organizace: skupina zhruba 18 studentů pod vedením vyučujícího fakulty 

hospituje v jedné základní škole, následně hospitují v menší skupině 

v určené třídě a účastní se setkání s vedením školy. Získávají informace 

o škole, specializaci jednotlivých tříd, o školní druţině, případně 

o propojení s mateřskou školou.  

o Cíl: Vytvořit obecný úvod do problematiky vzdělávání na 1. stupni ZŠ, 

první hledání otázek pro osobní růst studentů, motivace pro učitelskou 

profesi a další studium. 

 

 2. ročník - Učitelské praktikum I. a II. (případně 3. ročník) 

Učitelské praktikum I. 

o Organizace: jednou v týdnu navštěvují studenti dle pokynů různá 

vzdělávací zařízení. 

o Cíl: Studenti navštěvují různé typy škol s různými pojetími výuky. Klíčové 

je pozorování, následuje systematické plánování, učení a následné 

reflektování vlastní výuky, vyuţití Souboru kvalit studentovy práce na 

pedagogické praxi, základních didaktických kategorií, zakládání 

pedagogického portfolia, úzké propojování s předmětem Didaktika 1. 

stupně ZŠ. K reflexi jsou vyuţívány různé reflektivní metody.  

Učitelské praktikum II. 

o Organizace: Navštěvování jedné školy jednou týdně ve stabilní skupině 

studentů dle pokynů vysokoškolského učitele a pedagoga dané třídy. 

o Cíl: hlubší poznávání kultury jedné konkrétní školy, třídy, učitele a 

kolektivu ţáků. Cílem je komunikace se ţáky a kolegy a nastavování 

vhodného prostředí pro učení, dále plánování, učení a reflektování 

jednotlivých učebních jednotek, rozšiřování profesního portfolia o nové 

dokumenty, uţívání Souboru kvalit studentovy práce. 
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 3. ročník – Souvislá pedagogická praxe v 1. ročníku ZŠ (případně 4. ročník) 

o Organizace:student vyhledá školu a pedagoga dle svých preferencí a 

domluví si hospitování ve třídě v prvních 5 dnech 1. třídy. 

o Cíl:Poznávání praktických specifik práce učitele v 1. třídě základní školy 

v prvních 5 dnech školního roku, poznávání zvláštností, vedení 

reflektivního deníku. 

 

 4. ročník – Asistentská praxe 

o Organizace: student navštěvuje dle dohody s pedagogem vybranou třídu, 

vede si záznamy o pedagogické práci, pozorování a své působení 

reflektuje. 

o Cíl: Navazuje na prohlubující se modul či na oborovou didaktiku, cílem je 

zaměřování studentovy pozornosti na specifika asistentské práce 

v inkluzivní třídě, porozumění práce asistenta pedagoga a úzká spolupráce 

s učitelem pro podporu individuálních potřeb dětí ve třídě. 

o Oborové didaktiky – praxi zajišťují příslušné katedry. 

 

 5. ročník - Souvislá pedagogická praxe I. a II. 

Souvislá pedagogická praxe I. 

o Organizace: 2 studenti absolvují 2týdenní praxi, v prvním dni se 

student(ka) věnuje náslechům, následně plánuje a konzultuje své výstupy, 

které následně reflektuje i s fakultním učitelem, v průběhu praxe si 

student(ka) osvojí veškerou náplň učitelovy práce a seznámí se všemi 

aktivitami fakultního učitele. 

o Cíl:Cílem je komplexní rozvoj učitelských kompetencí, snaha 

implementovat dosavadní znalosti z oblasti profesního učení, vytvářet si 

vlastní osobitý učební styl, ověřovat si veškeré začátečnické způsobilosti a 

stanovovat si cíle pro další profesní rozvoj. 
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Souvislá pedagogická praxe II.  

o Organizace: první den se student(ka) věnuje náslechům ve třídě, od 

druhého dne samostatně učí 2 hodiny denně, v ostatních hodinách se věnuje 

náslechům. Své plány na vyučování konzultuje a výstup reflektuje, během 

praxe se účastní veškerých aktivit fakultního učitele, seznamuje se 

s chodem školy a veškerými předpisy a dalšími školními dokumenty.  

o Cíl: student se věnuje rozvoji veškerých učitelských kompetencí, získává 

zkušenosti s výukou, ověřuje si svou učitelskou způsobilost, při sebereflexi 

vychází ze Souboru kvalit studenta na závěrečné pedagogické praxi II, 

tento dokument je pak předkládán i u státní závěrečné zkoušky. 

Na PedF UK došlo zhruba během 8 let k proměně pojetí oboru Učitelství pro 1. 

stupeň ZŠ. S formováním oboru se formovalo i pojetí jednotlivých praxí, které reagovaly 

zejména na poţadavek nárůstu počtu těchto praxí (Havlík aj., 2004, str. 39). Přesto jsou 

však v pojetí stále nevyřešená místa, jako je např. hodnocení pedagogických praxí a 

hodnocení způsobilosti studenta k výkonu profese nebo kvantita versus kvalita těchto praxí 

(tamtéţ, str. 41). 

 

3.2. Mentoring v učitelství 

V kapitole Fakultní učitel vs. mentor byla jiţ zmíněna potřeba transformace pojmů, 

jako reakce na měnící se pojetí role učitele. Mentoring je jednou z cest, jak zkvalitňovat 

nejen spolupráci pedagoga a studenta. Cílem této kapitoly je popsat klíčové momenty 

mentorského vztahu a mapovat jej ve vztahu k učitelství.  

Mentoring v učitelství je podle Průchy: „Podpora profesního rozvoje učitele, 

proces profesního učení.“(2013, str. 151) Dále Průcha uvádí, ţe současně je mentoring 

neustále se proměňujícím procesem, ve kterém cíleně dlouhodobě jeden učitel podporuje 

druhého, méně zkušeného či začínajícího učitele ve své škole. Tento proces se odehrává 

jak na začátku profese, tak i v jejím dalším průběhu (např. při zavádění nových metod, 

programů, inovací apod.) (2013, str. 151). Píšová a Duschinská aj. naproti tomu zmiňují, ţe 

všechny obecné definice mentoringu staví na 2 oblastech: osobní a profesní (oba přístupy 
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tak jsou platné vţdy pro daný kontext, nelze říct obecně, který je hlavní nebo lepší). 

Vymezení pojmu mentoring je obtíţné, protoţe v různých zdrojích je chápán odlišně. 

Autorky však zdůrazňují, ţe důleţité je vymezovat  mentoring proti jiným pojmům, jako je 

např. supervize nebo koučování (Píšová, Duschinská aj., 2011, str. 42). Obecně však je 

mentoring v učitelství chápán podle těchto autorek jako záměrný, dlouhodobý, místně 

určený proces, ve kterém je nabízena podpora učiteli na pracovišti prostřednictvím 

zkušenějšího kolegy s cílem usnadňovat procesy profesního rozvoje (2011, str. 46). Toto 

pojetí, stejně jako Průcha, staví na menší zkušenosti jednoho aktéra proti druhému, snahu 

obohacovat se, a to systematicky. Autorky dále rozlišují mentoring systémově nastavený, 

formální, propojený s kariérním řádem, a mentoring informální, vycházející ze vzájemné 

podpory méně a více zkušeného (tamtéţ, str. 47). Lazarová také propojuje osobnostní a 

profesní sloţku mentoringu a uvádí, ţe cílem mentoringu ve školách je rozvíjet 

kompetence z obou těchto oblastí tak, aby umoţnili učiteli dělat svou profesi a stát se 

profesionálem. Jako další cíl pak vymezuje i adaptovat nového učitele v nové škole a 

socializovat jej (dílčích cílů můţe být i více), (2010, str. 60). Z předešlých definic tak 

nepřímo vyplývá, ţe mentor by měl být ideálně zkušený a starší. Lazarová však zmiňuje, 

ţe v dnešní době to tak nemusí být, pokud například mladší pomáhá méně zkušenému 

kolegovi v práci s moderními technologiemi a dlouhodobě mu poskytuje podporu např. 

v zavádění informačních technologií do výuky (2010, str. 64).   

Pro funkční mentoring je podstatné, ţe do tohoto vztahu vstupují aktéři zcela 

dobrovolně, kaţdý aktér je zodpovědný jen za svou práci a je podstatné toto pravidlo 

vnímat hned od začátku. Tedy mentor je odpovědný za vedení, facilitaci a společné 

obohacování, učitel za svou výuku. Zásadní je tedy určit si hranice a mezi nimi se 

pohybovat i v rámci společného rozhovoru. Klíčová je kolegiální podpora, významem 

partnerská, pomáhá zlepšovat se a posouvat oběma stranám (Píšová aj., 2011, str. 154). 

Autorky dále uvádějí, ţe princip předávání odpovědnosti za svou práci je podstatný a stojí 

téţ na schopnosti mentora odhadnout, co vše dokáţe či nikoliv. Mentor by měl umět včas 

doporučit i jiného odborníka pro konzultaci v případě, kdy není učiteli schopen sám 

pomoci (tamtéţ, str. 154). 
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Mentoring stále není oficiálním termínem a uţívaným druhem kooperace, přestoţe 

se na mnoha místech objevuje. Dle Píšové a Duschinské aj. je v období příprav budoucích 

učitelů na vzdělání nedílnou součástí studia, ačkoliv v oficiálních dokumentech tento 

termín nenalezneme (2011, str. 94). V českých školách je zase zcela přirozené, ţe si učitelé 

pomáhají, a zejména začínajícím učitelům se dostává podpory, avšak všechny tyto 

interakce nejsou nijak formální a závisejí na časových moţnostech a ochotě ostatních. 

Reakcí bylo vytvoření role uvádějícího učitele, ten ale nevrůstá do pokračujícího 

mentorského vztahu, zaniká a ztrácí všechny benefity a přínosy mentoringu (Lazarová, 

2010, str. 67). Ten by se měl stát přirozenou součástí školy, podpora ze strany vedení by 

mentoring měla podporovat a počítat s ním ne jen na začátku zavádění, protoţe se jedná o 

„… jednu z efektivních forem dalšího vzdělávání učitelů,“(Píšová aj., 2011, str. 171). 

Mentoring ve vztahu k učitelství nabízí moţnou formu, jak tento vztah obohacovat 

a směrovat jej cestou vzájemného učení. Nabízí cestu, jak pokračovat v kooperaci 

začínajícího a uvádějícího učitele funkčně a dlouhodobě. Klíčová je kolegiální podpora, 

která mentoringu můţe vyuţít pro zajištění vzájemné přínosnosti. Mentoring tak nemusí 

být vyuţíván jen pro snadnější adaptaci méně zkušených pedagogů, ale i pro obohacování 

učitelské práce dvou kolegů nebo poskytování vzájemné podpory.  

 

3.3. Vztah párové a tandemové výuky 

Tandemová a párová výuka hrají velkou roli při spolupráci fakultních učitelů 

s pedagogickou fakultou. Je vyuţívána jak na půdě fakulty, tak i ve školách při zapojení 

studentů. Cílem této kapitoly je tyto dvě organizační formy výuky popsat. „Párová výuka 

(týmová výuka) je práce dvou a více vyučujících, kteří společně plánují, vedou a 

vyhodnocují výuku pro stejnou skupinu učících se ve stejném čase,“(Spilková aj., 2015, str. 

134). Jedná se tedy o kooperaci dvou učitelů, kteří svou práci cílí na ţáka. Díky 

přítomnosti dvou pedagogů je totiţ více prostoru na to, poznat kaţdého svého ţáka, 

vytvářet učební podnětné prostředí ve třídě a hlavně diferencovat a individualizovat svou 

výuku na základě toho, co o ţácích víme. Výuka ve dvou totiţ obnáší dvakrát tolik 

pozorování neţ výuka jednoho učitele (Spilková aj., 2015, str. 134). Párová výuka, jak ji 
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chápe citace výše, počítá s přítomností dvou profesionálů, tedy učitelů, kteří jsou na 

spolupráci připraveni. Web kunratické základní školy uvádí, ţe druhého pedagoga je 

potřeba finančně podporovat ze strany rodičů dětí, protoţe tandemová výuka nemá ve 

veřejném školství vyhraněné finanční prostředky, jelikoţ není součástí standardu. Oproti 

tomu dle webu kunratické základní školy tandemová výuka propojuje zkušeného 

pedagoga a studenta učitelství. Tandemová výuka je tedy specifickou formou výuky 

párové, jelikoţ v tandemu propojujeme méně zkušeného studenta učitelství se zkušeným 

pedagogem z praxe. Ti navazují partnerský vztah a student se pro pedagoga stává 

rovnocenným partnerem (byť s menšími zkušenostmi, ale stejnými pravomocemi – není 

tedy pomocníkem, asistentem ani učitelovým pozorovatelem), (Spilková aj., 2015, str. 

138).  

Dle Rishipala (2011, str. 374) mohou při týmovém vyučování vznikat mezi učiteli 

různé role, které si dle potřeby osvojují, pokud ve stejnou chvíli vyučují stejnou skupinu 

ţáků. Podle osobnostních charakterů učitelů vznikají v takovém vztahu různé kombinace 

modelů, které uvádí Rishipal podle Maroney, Robinson a Schaibble: 

 tradiční výuka – učitelé aktivně sdílejí obsah vyučování se všemi studenty, 

např. jeden vyučující vykládá novou látku ţákům, zatímco druhý učitel vytváří 

podpůrný materiál v průběhu výkladu. 

 spolupracující výuka – týmoví učitelé nepředávají látku prostřednictvím 

obvyklého monologu, ale spíše formou diskuse, výměnou myšlenek a teorií 

přímo před ţáky. Na diskusi jsou učitelé připraveni, vyuţívají vyučování ve 

skupinách a tomu odpovídající techniky, např. práci studentů v malých 

skupinách nebo diskusi vedenou studenty 

 podpůrná výuka – jeden z učitelů je odpovědný za obsah výuky, zatímco 

druhý učitel se stará o následné aktivity (rozšiřující obsah) nebo schopnosti 

ţáků 

 souběžná výuka – učitelé si třídu rozdělí na dvě skupiny, oba dva učí stejný 

obsah, ale zodpovědný je kaţdý jen za svou skupinu ţáků 
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 diferencovaná výuka – pedagogové si třídu rozdělí do menších skupin dle 

učebních potřeb, kaţdý z pedagogů pak poskytuje dané skupině instrukce 

odpovídající jejich výukovým potřebám 

 monitorující výuka – jeden z učitelů přebírá odpovědnost za instruování celé 

třídy, zatímco druhý učitel prochází místností a monitoruje chování a 

porozumění ţáků (Rishipal, 2011, 372 – 373, vlastní překlad). 

Párová výuka jako taková podporuje individualizaci a umoţňuje zapojit větší počet 

dětí do výuky, ve třídě je lepší atmosféra (Spilková aj., 2015, str. 135). Na ZŠ Kunratice 

je párová výuka zprostředkovávána pomocí učitele a pedagogického asistenta, coţ je 

kvalifikovaný, většinou začínající učitel (není však asistentem ţáka). Autorky téţ 

uvádějí hlavní přínosy párového vyučování: 

 Moţnost se více zaměřit a věnovat ţákům individuálně 

 Moţnost konzultovat práci ţáků, metody, formy práce, výchovné postupy 

 Je to podpora začínajícího i zkušeného učitele 

 Ţáci mají moţnost změny, coţ zvyšuje pozornost (Spilková aj., 2015, str. 

136 – 137). 

Tato kapitola poskytuje vymezení párové a tandemové výuky, popisuje je zejména 

jako moţnost nastolovat ve třídě lepší atmosféru. Oba přístupy vycházejí ze vzájemné 

rovnocennosti vyučujících, nezávisle na délce praxe kaţdého z nich. Popisem těchto dvou 

organizačních forem autorka práce předpokládá, ţe pokud se spojí fakultní učitel a 

vysokoškolský didaktik na půdě fakulty, bude umoţněno do výuky více přímo zapojovat i 

studenty, bude moţné individualizovat, věnovat se konkrétním poţadavkům studentů či 

výuku diferencovat. Výuka ve dvou (spojení fakultního a vysokoškolského učitele) na 

půdě fakulty tak nabízí větší prostor pro vytvoření podnětného prostředí a zatraktivnění 

výuky pro studenty.  
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4. Propojení teorie a praxe 

Cílem této kapitoly je vymezit podobu vztahu teorie a praxe za pomoci literatury. 

Téma spolupráce fakultních učitelů s PedF UK naznačuje jiţ od počátku i téma 

propojování teorie a praxe. Moţnost získat teorii pro svou praxi uváděli v praktické části 

této práce pedagogové jako jeden z nejvýraznějších benefitů plynoucí ze spolupráce. 

Uváděli, ţe teorii, kterou si jiţ z fakulty nepamatují, si tak mohou oţivit, případně zjistit, 

ţe jev, který je pro ně běţný, má správné teoretické označení a je moţné si k němu 

dohledat nové informace.  

Řešením tohoto vztahu se zabývali jiţ antičtí filozofové, avšak stále nebylo nalezeno 

ţádné řešení, v minulosti bylo trendem praxi napodobovat. S příchodem vysokoškolského 

vzdělání pedagogů se zase role formuje více směrem k teorii pedagogicko-psychologické. 

Cílem fakult obecně je dnes studenta připravit teoreticky i prakticky, avšak není zde sporu, 

ţe propojování těchto dvou rovin se ne vţdy zcela daří (Havel aj., 2004, str. 7-8). Tato 

otázka je jistě stěţejní i pro studenty, protoţe praxe jim dokazuje, co vše je z teorie ve třídě 

uskutečnitelné, naopak teorie dává realitě pojmy a vymezuje ji. Ţe se jedná o důleţitý jev, 

zdůrazňuje i Strouhal, který uvádí, ţe se jedná o celistvý proces, který tvoří právě tyto dva 

aspekty (teorie a praxe) a jejich propojenost a neustálé oboustranné ovlivňování. Vztah 

tedy nesmí stát na tom, ţe teorie praxi řídí, avšak na vzájemném propojování (Strouhal, 

2016, str. 70). 

Jiní autoři uvádějí, ţe ve skutečnosti je mezi teorií a praxí velká propast, která vznikla 

vzájemnou kritikou mezi pedagogy a jejich učiteli. Vysokoškolský pedagog očekává, ţe 

pedagog z praxe teorii správně aplikuje ve své třídě. Pro pedagoga je naopak pomyšlení na 

teorii neslučitelné s kaţdodenním chodem třídy, proto zaujme postoj, ţe vysokoškolská 

(ani ţádná jiná) teorie mu v jeho práci nenapomáhá (Slavík aj., 2012, str. 369). Nezvalová 

(1996) naopak propojení staví na oboustranné prospěšnosti - ke zkvalitnění praxe můţe 

dojít právě úzkým propojením s vysokou školou, propojení by mělo být prospěšné oběma 

stranám.„Pedagogická praxe je přirozenou součástí přípravy budoucího 

učitele,“(Nezvalová, 1996, str. 68). Kaţdá fakulta má svůj model realizace praxí, podle 

kterého studenti vykonávají pod dohledem pedagoga své učební pokusy společně 
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s hospitujícím vysokoškolským pedagogem (tamtéţ, str. 67). Slavík aj. toto propojení jasně 

definují pomocí Korthagenovy teorie (koncept realistické výuky), která kopíruje výuku 

matematiky – nemáme teorii aplikovat do praxe, nýbrţ opačně pomocí praxe bádat a teorii 

prakticky vyuţívat (2012, str. 370).  

Vztah teorie a praxe by měl být postaven na vzájemném ovlivňování, nikoliv na 

podřizování jednoho světa druhému. Z této kapitoly vyplývá, ţe zkvalitnění teorie 

probírané na fakultě a ke zkvalitnění školní praxe je potřeba tyto dva světy funkčně 

propojit tak, aby byl jeden pro druhého přínosem. Jednou z cest je formování světa praxe 

do podoby badatelského prostředí, tedy otevírat dveře škol pro výzkumná šetření. Vztah 

ovlivňování teorie a praxe je autory vnímán různě, avšak následující kapitoly se budou 

věnovat místu setkání těchto dvou rovin. Bude vymezena role didaktika (vysokoškolského 

učitele) jakoţto zprostředkovatele propojování teorie a praxe a také role pedagogické 

fakulty jako aktéra, který připravuje studenty i pedagogy pro úspěšnou spolupráci. 

 

4.1. Role pedagogických fakult při propojování teorie a praxe 

Tato kapitola má za cíl mapovat postavení pedagogických fakult při propojování 

teorie a praxe a formulovat moţný postup, jak tento vztah zkvalitňovat.„Na učitelských 

fakultách lze zaznamenat úsilí hledat v učitelské přípravě nové cesty,“(Havel aj., 2004, str. 

10). Autoři dále uvádějí, ţe mnoho vysokoškolských pedagogů se vydává cestou reflexe a 

sebereflexe studentů, coţ je významné východisko, jak uvaţovat nad svou prací a jejím 

zkvalitňováním. Ztrácí však účinnost v momentě, kdy je takový člověk jen velice málo 

vybaven teoretickými poznatky a nízkou zkušeností. Zároveň autoři uvádějí, ţe příprava 

učitelů nemůţe jít pouze cestou praxe, protoţe vede imitování někoho jiného, stejně tak 

nemůţe jít pouze cestou teoretickou, protoţe: „… přechod z teoretického uvaţování do 

praktického konání obyčejně bývá doprovázen šokem, který se potom po dlouhou dobu 

překonává,“ (Havel aj., 2004, str. 10). Je zde jasně vidět apel autorů na to, aby rovina 

teorie a praxe byla fakultou propojována funkčně a cíleně, nikoliv ponechána bez 

povšimnutí jako dva světy, které vedle sebe současně běţí a shodou náhod se jeden 

druhého dotknou (tamtéţ, str. 10). 
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Úlohou pedagogických fakult tedy je účinně a citlivě propojovat teorii a praxi, 

hledat místa „dotyku“ a zkvalitňovat je. Odpovědí můţe být např. Podpora pregraduálního 

vzdělávání na PedF UK, konkrétně např. Zvyšování kvality praktické přípravy studentů-

budoucích učitelů - projekt, který pozval na půdu PedF UK učitele z fakultních škol i 

z vysokých škol s cílem diskutovat systém praxí studentů pedagogiky (jejich hodnocení 

nebo zpětná vazba pro studenty). V předchozí části práce bylo téţ formulováno očekávání 

od fakulty, ţe bude poskytovat fakultním učitelům vzdělání potřebné pro vedení 

studentských praxí i pro jiné druhy spoluprací. Jedním z důkazů, co fakulta pro učitele 

můţe uspořádat, je např. kurz mentoringu, který byl realizován v roce 2010/2011.  Probíhal 

ve spolupráci s holandskými lektory a jednalo se o pracovní dílny, ve kterých bylo cílem 

vytvořit model podpory učitelovy práce a studenta učitelství s podporou mentoringu. 

Učitelé se tak mohli podílet na tvorbě podoby kurzu pro studenty, podílet se na vymezení 

základních pojmů a především procvičit se v mentorských dovednostech (Spilková, 2015, 

str. 122 – 123). 

Zásadní pro zkvalitňování místa dotyku praxe a teorie je oboustranná přínosnost. 

Spolupráce fakultních učitelů by neměla být postavená jen na jejich ochotě spolupracovat, 

ale fakulta by pedagogům měla nabízet i moţnost se profesně rozvíjet, jít cestou kolegiální 

podpory a vztah tak zkvalitňovat.  

 

4.2. Role vysokoškolského pedagoga 

Cílem kapitoly je mapovat očekávání od vysokoškolského učitele, jehoţ vztah 

s praxí je nutný pro navazování spoluprací s fakultními učiteli. „Vzdělavatelé budoucích 

pedagogů patří mezi akademické pracovníky, a to podle zákona č. 111/1998 Sb., § 70,“ 

(Strouhal, 2016, str. 138). Tito vzdělavatelé pracují v institucích určených pro přípravu 

budoucích učitelů. Jelikoţ bliţší určení učitele učitelů v zákoně nenajdeme, Strouhal proto 

vychází z obecnějšího pojmu akademický pracovník. Takovýto akademický pracovník 

vzdělávající budoucí učitele má sám učitelskou profesi a zaměřuje se na přípravu studentů 

učitelských oborů (Strouhal, 2016, str. 138). Problém je, ţe konkrétní a přesná definice 

takového akademického pracovníka v literatuře není, Voda (Kohnová aj., 2012, str. 82) 
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uvádí, ţe tato profese spadá mezi profese skryté. Téţ uvádí definici z vyjednávání 

v Reykjavíku, kde tato role byla popsána jako: „Všichni ti, kteří aktivně napomáhají 

(formálnímu) učení studentů učitelství a učitelům,“(Kohnová aj., 2012, str. 83). Avšak 

slovní obrat „napomáhá“ neříká, co přesně je náplní takového vysokoškolského učitele, ani 

jaké má kompetence. Voda proto dále uvádí, ţe takový učitel by měl být schopen: dobré 

reflexe studentovy práce, dávat zpětnou vazbu o tom, jak studenti učí, být pro studenty 

(učitele) příkladem dobré praxe. Autor to shrnuje do dvou rovin: „Produkovat poznání 

o vzdělávání, učení a vyučování a současně tyto poznatky učit učitele,“(Kohnová aj., 2012, 

str. 83). Schopnost reflektovat zmiňuje i Nezvalová (1996, str. 65), která říká, ţe mnoho 

programů pro budoucí pedagogy je na reflexi zaloţeno, aplikovaná by měla být v průběhu 

praxí a právě reflexivní orientace by měla být cílem. Strouhal ve svých pojetích zasazuje 

takového učitele více do kontextu vysoké školy, na které působí, a shrnuje pozici 

vysokoškolského učitele jako někoho, kdo je akademickým pracovníkem (má jeho 

pracovní náplň) s kompetencemi učitelskými (dokáţe zohledňovat potřeby jednotlivých 

oborů a stupňů přípravy učitelů), od jiného vysokoškolského pracovníka se odlišuje 

výhradně svým zaměřením na přípravu profesní dráhy studentů učitelství (2016, str. 141-

142). Jaký má činnost vysokoškolského učitele mít charakter, nastiňuje např. projekt 

Klinická škola, ve kterém autorky jiţ dost konkrétně popisují, kdo je vysokoškolský učitel: 

„…je garantem kvality praxe, organizuje praxe, promýšlí a slaďuje cíle praxe, připravuje 

materiály, provádí reflexe se skupinou či s jednotlivými studenty, vnáší nová či 

přemosťující témata a otázky do společných reflexí, hodnotí, ošetřuje komunikaci mezi 

všemi zúčastněnými,“ (Spilková aj., 2015, str. 124).  

Výrazný posun ve změně role vzdělavatele učitelů je pojetí Korthagena, které říká, ţe 

pokud student převezme zodpovědnost za své učení, bude moct vysokoškolský pedagog 

opustit rovinu přednášejícího a stát se supervizorem (coţ je role spíše nápomocného 

charakteru), (Slavík aj., 2012, str. 374).  

Cílem kapitoly bylo mapovat očekávání od vysokoškolského učitele, která jsou 

formulována zejména z oblasti schopnosti vést studenty. Zásadní se zdá být schopnost 

reflektovat práci studentů a učitelů z praxe, hledat spojitost s teorií a citlivě vnímat odlišné 
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učitelské přístupy různých stupňů vzdělávání. Zcela zásadní je role vysokoškolského 

učitele v zajišťování kvality praxe. 
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5. Spolupráce školy a fakulty v edukačně vyspělých zemích 

Cílem kapitoly je porovnat pojetí spolupráce fakultních učitelů a pedagogické fakulty 

na Katedře preprimární a primární pedagogiky PedF UK s pedagogickými fakultami v 

edukačně vyspělých zemí.  

Pojetí klinické školy je jako koncept postaveno na zahraničních „Professional 

Development Schools“, které se vyznačují funkčním propojením s  pedagogickými 

fakultami, staví na inovativních přístupech, kvalitní výuce, kvalitních pedagozích a 

celkovém výzkumném zaměření (Spilková aj., 2015, str. 8). V USA je klinické pojetí 

vzdělávání budoucích učitelů zcela klíčové, podle nich je to jedna ze strategií, jak celkově 

pedagogické vzdělávání zlepšovat (tamtéţ, str. 7). Tento model je v praxi ověřován, je 

určen: „…budoucím, začínajícím i zkušeným učitelům a dokonce i vzdělavatelům učitelů 

(zde se hovoří o rozvíjení nové generace vzdělavatelů učitelů – teacher educators),“ 

(tamtéţ, str. 8). Zároveň je zde důleţité zmínit princip, při kterém se zvyšující kvalita 

klinických zkušeností a jejich síla ovlivnit studentovu a učitelovu práci přímo rovná kvalitě 

mentoringu či supervize. Proto by vysokoškolští učitelé a následně fakultní učitelé měli být 

připravováni na nové role a vzděláváni v této oblasti vedení (tamtéţ, str. 8). Jinde v USA je 

prosazován model sítě klinických škol, např. síť Walter and Daisy Carson Latham Clinical 

Schools Network spojuje East Carolina University a 43 dalších veřejných škol ve východní 

části Severní Karolíny. Tato síť vznikla v akademickém roce 1996-1997, kdy došlo ke 

změně struktury vzdělávání učitelů z původní desetitýdenní praxe na celoroční stáţ. 

Důleţité je zde propojování jednotlivých aktérů a podpora učitelů z praxe, jedním z mnoha 

cílů této sítě je poskytovat neustálý profesionální rozvoj partnerům, anebo umisťovat 

kandidáty na učitelství do kvalitních škol s klinickými zkušenostmi. Očekává se, ţe do 

interakce se bude zapojovat univerzita, veřejná škola, kandidáti na vzdělávání učitelů a 

studentů (vlastní překlad – webová stránka Walter and Daisy Carson Latham Clinical 

Schools Network). Tato intenzivní spolupráce vychází z poskytování formativní zpětné 

vazby studentovi (ústní, písemná, udělování rad a doporučení informačních zdrojů, analýza 

prací studenta, jeho deníků a portfolií…), stejně tak i kliničtí učitelé docházejí na 

univerzitu vyučovat (Spilková aj., 2015, str. 8 – 9). 
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V Nizozemsku (v Belgii či Anglii) se prosazuje přístup School Based Teacher 

Education. Je zaloţený na tvoření skupin sloţených z vysokoškolského učitele a mentora 

(učitele z praxe), kteří společně hodnotí studenta, plánují jeho rozvoj a tvoří program 

učitelského vzdělávání. Za vše přijímají odpovědnost a společně se tak velkou měrou 

podílejí na vedení studentova prvního působení. Důleţitým bodem je zde postup 

plánování, který kopíruje témata spojená se zkušenostmi z klinického roku, zároveň jsou 

zde implementovány univerzitní poznatky (Spilková aj., 2015, str. 9). Stejně jako ve 

výzkumném šetření této práce se pedagogové vyjadřovali k nutnosti nastolit kooperativní 

prostředí, kde jeden druhému věří a nebojí se zkoušet nové, tak i v tomto systému školy 

sází na dobré vztahy: „Za důleţitý je v některých zemích povaţován časový faktor 

v profesním zrání studentů učitelství, tedy vytváření dlouhodobě spolupracující profesní 

komunity, zaloţené na partnerských a přátelských vztazích mezi hlavními aktéry – studenty, 

učiteli a vzdělavateli učitelů,“(Spilková aj., 2015, str. 9). Jednotliví aktéři tak vytvářejí 

kooperující komunity, ve kterých se sdílejí poznatky, podporuje se vzájemná kolegiální 

kultura, podpora a spolupráce škol mezi sebou. Ve Finsku je právě propojování těchto 

komunit s odborníky a výzkumníky jednou z cest zkvalitňování učitelské profese (tamtéţ, 

str. 10). Vzájemnost celého vztahu se zobrazuje např. v nabídce vysokých škol směrem 

k učitelům – kurzy, výcviky supervize, kurzy mentorských dovedností apod. (tamtéţ, str. 

10). Celkem je ve Finsku 8 pedagogických univerzit, kaţdá škola má své fakultní školy, 

které jsou brány oficiálně jako součást univerzity. Vzájemné instituce fungují dle 

navrţených plánů spolupráce. Učitelé z těchto škol pravidelně navštěvují univerzitu, kde je 

jim poskytován např. roční mentorský kurz (Kosová, Tomengová aj., 2015, str. 31). 

Fakulta se tak velkou měrou podílí na tom, aby pedagogy z praxe, které bude 

potřebovat nejen pro své studenty, vzdělala v oblastech, které si jejich nová role ţádá. 

Stejně tak, jako bylo uvedeno v definici role fakultního učitele, i zde se potvrzuje 

očekávání, ţe pedagog, který bude navazovat spolupráci, bude potřebovat nové 

kompetence – např. dokázat funkčně komunikovat s dospělými, vést je a hodnotit. Být 

dobrým učitelem svých ţáků tedy není jiţ dostačující a nemůţe být tedy jediným 

východiskem, proč s takovými pedagogy spolupráci navazovat.    
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Ačkoliv si ve světě kaţdá pedagogická fakulta připravuje vlastní plán praxí pro 

studenty a odráţí v něm své pojetí vzdělávání budoucích učitelů, autorky Kosová a 

Tomengová aj. v nich nacházejí určité podobné rysy, které jsou sdíleny v Evropě i mimo 

ni: 

 praxe je gradovaná – provázaná, odstupňovaná, od přípravy na fakultě přes 

náslechové praxe aţ k samostatnému učení (dlouhodobějšího charakteru) 

 praxe kopíruje profesní kompetence studenta – hodnotí se, jaké úrovně 

student dosahuje v závěru svého studia 

 reflektivní charakter – silný důraz na strukturovanou sebereflexi 

 portfolio – objevují se ve všech přístupech, avšak můţe mít různý účel 

  spolupráce univerzity a cvičné školy – vycházející z pedagogiky nebo 

vědeckého výzkumu, v některých pojetích je fakultní (cvičná) škola 

povaţována za přímou součást univerzity 

 mentorská pozice učitele – a zdůrazňovaná nutnost zvyšovat úroveň vzdělání 

v těchto dovednostech, kterou zajišťuje univerzita 

 hodnocení studenta během praxe tvoří podstatnou část jeho celkového 

hodnocení – např. nutnost prodlouţit své studium při neúspěšné obhajobě 

portfolia, případně státní závěrečná zkouška v podobě obhajoby portfolia 

(Kosová, Tomengová aj., 2015, str. 27-28)  

Klíčovým rysem, který spojuje pojetí spolupráce fakultních učitelů a pedagogické 

fakulty u nás i v zahraničí, je snaha nastavovat ve vztahu oboustrannou přínosnost. 

Spolupráce je v edukačně vyspělých zemích výrazně více plánovaná a to s vyuţitím všech 

aktérů. Do spolupráce jsou zapojováni i odborníci z jiných oborů a klíčové je týmové 

nastavování zejména za účelem podpory studentovy praxe. Na PedF UK je reflektivní 

podoba praxe nastavována Souborem kvalit studentovy praxe, o nastolení oboustranné 

přínosnosti se pokoušel projekt Klinická škola, který téţ formuloval apel na proměnu praxí 

a vztahu fakultních učitelů a fakulty. Zásadní však je pro PedF UK i pro zahraniční 

pedagogické fakulty poskytovat učitelům z praxe další vzdělání a připravovat je na 

náročnou roli fakultního učitele, vycházet z kolegiální podpory, dávat jim podporu pro 
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plnění náročné role fakultního učitele a nastavovat prostředí škol jako místo pro realizaci 

výzkumů a badatelských programů.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



49 

 

6. Shrnutí teoretické části 

Cílem teoretické části bylo zmapovat, jaké formy spolupráce navazují fakultní učitelé 

s Katedrou preprimární a primární pedagogiky Pedagogické fakulty UK. Klíčové bylo 

zejména vymezení pojmů fakultní učitel a fakultní škola. Správné a zpřesňující uchopení 

těchto rolí je podstatné, protoţe s sebou nese zároveň i obsah dané role a reaguje na měnící 

se poţadavky na učitelskou profesi. V práci je definována role fakultní školy jako 

spolupracující školy, která nabízí své kvalitní pedagogy fakultě jako příklady dobré praxe. 

Fakultní škola je tedy dále srovnávána s pojmem školy klinické, která nabízí mnohem širší 

uchopení spolupráce.  Staví na modelu propojování teorie a praxe v medicínských oborech 

a snaţí se reagovat na nepřipravenost odborníků z praxe vést méně zkušené studenty 

nabídkou vzdělávacích kurzů. Při porovnávání přístupu PedF UK a jiných pedagogických 

fakult je pozorovatelný silný důraz na oboustrannou přínosnost vztahu. Fakulty se liší 

v nastavování kritérií pro přijetí školy do sítě škol fakultních, avšak povaha spolupráce je 

nastavována směrem k ochotě otevírat dveře školy inovátorským přístupům, ochotě zvedat 

kvalitu pedagogického sboru a schopnosti reflexe a sebehodnocení pedagogů. Všechny 

fakulty tak očekávají, ţe školy se budou aktivně zajímat o rozšiřování spolupráce a zpětně 

jim bude poskytováno vzdělání a podpora profesního růstu učitelů. Od takto definované 

fakultní školy očekáváme kvalitu ve více ohledech, neţ jen v nabízení kvalitních pedagogů 

ochotných vést studentské praxe. Očekáváme navyšování participace ze strany 

pedagogické fakulty a vysokoškolských učitelů. 

Pojem fakultní učitel je obtíţné definovat zejména z důvodu existence mnoha podob 

tohoto pojmu a pro neexistující oficiální vymezení „shora“.   Pojem cvičný učitel 

z minulosti je nedostačující, a tak je tato role dále popisována ve vztahu k mentoringu, coţ 

je jedním z důkazů, ţe i pojem fakultní učitel je jiţ nedostačující. Role učitele je dále 

vymezena skrze pojem kvalitní učitel, který je mimo jiné definován i jako někdo, kdo 

aktivně hledá důkazy o učení. Problémem je však neexistující profesní standard, který by 

jasně vymezoval kompetence a povinnosti učitelské profese a vycházel skutečně z potřeb 

učitelů a učitelek a uţíval jejich jazyk.  Fakultní učitelé jsou definováni jako ti, kteří jsou 

ochotni spolupráci navazovat, jsou na ni zvyklí a je pro ně přirozené se o poznatky 
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z vlastního učení dělit s dalšími aktéry. Kolegiální spolupráce je tedy východiskem pro 

formování této role, stejně jako zvyšující se nároky na učitele a profesní rozvoj.  

Klíčové je pro tuto práci téţ mapování spoluprací učitelů z praxe s PedF UK. Výchozí 

forma spolupráce - vedení studentských praxí je obohacováno o hodnocení studentů, 

hostování na seminářích na půdě fakulty nebo přijetí role odborníka z praxe na různá 

témata s praxí spojená. Další formou spolupráce je také párová a tandemová výuka, která 

umoţňuje vysokou míru individualizace a hlavně na půdě pedagogické fakulty úzké 

propojení teorie a praxe. Role fakulty je v tomto klíčová, právě proměna propojování teorie 

a praxe s sebou nese i moţnou proměnu role vysokoškolského pedagoga z přednášejícího 

na garanta kvality, osobu, která vnáší do praxe témata a otázky pro společnou reflexi, nebo 

někoho, kdo zajistí dobré propojení a komunikaci všech zúčastněných.  

Moţným východiskem transformace vztahu fakultních škol a fakulty je inspirace 

edukačně vyspělými zeměmi, kde se staví na propojené kooperující komunitě, rozšiřování 

vzdělávacích kurzů pro učitele z praxe, gradování a rozšiřování praxe nebo přesunutí role 

učitele více směrem k mentorskému pojetí.    
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EMPIRICKÁ ČÁST 

Cílem empirické části je představit konkrétní výstupy z výzkumného šetření, jehoţ 

cílem bylo mapování přínosů a úskalí spolupráce fakultních učitelů s vyučujícími 

z akademického prostředí (a s vysokoškolskými studenty). Struktura výzkumného šetření 

vychází z Hendlovy (2012) teorie kvalitativního výzkumu. Dále byly do plánu přidány 

sloţky inspirované Projektem kvalitativního výzkumného šetření autorek Marshallové a 

Rossmanové (Švaříček, Šeďová aj., 2007).  

 

1. Cíl empirické části, oblast výzkumu, účel 

Cílem navrhovaného výzkumného projektu je zkoumat a popisovat, jakými formami 

spolupracují fakultní učitelé se studenty oboru učitelství 1. stupně ZŠ. Výsledky výzkumu 

mohou obohatit znalost problematiky spolupráce studentů a učitelů z praxe, případně jiné 

formy spolupráce fakultní teorie s praxí. V rovině teoreticko-pedagogické přinese projekt 

strukturované poznání problematiky vztahu studenta a pedagoga z praxe. Výzkum se 

zaměřuje na mapování forem spolupráce fakultních učitelů 1. stupně ZŠ s Pedagogickou 

fakultou Univerzity Karlovy – cíleně s Katedrou preprimární a primární pedagogiky. Jeho 

cílem je analyzovat přínosy a úskalí spolupráce, zmapovat předpoklady, které jsou pro 

funkční spolupráci stěţejní. Zkoumaným fenoménem je zde spolupráce fakultních učitelů 

z praxe a studentů fakulty, hledání funkční formy komunikace a spolupráce, mapování 

přínosů a benefitů plynoucích ze spolupráce, případně odhalování slabých stránek. Na 

počátku studie bylo autorkou téţ určeno jako cíl navrhnout inovace pro spolupráci 

fakultních učitelů, studentů a vysokoškolských učitelů. Výzkum se zaměřuje primárně na 

učitele 1. stupně ZŠ, pro širší záběr bylo vyuţito téţ jednoho respondenta z oblasti 

vedoucího managementu školy, potaţmo učitele 2. stupně ZŠ – zdůvodnění výběru 

respondentů viz kapitola č. 6 Výzkumný vzorek. Výzkum se však z větší části zaměřuje na 

spojení studentů oboru učitelství 1. stupně ZŠ (a vysokoškolských učitelů) a fakultních 

učitelů učících na stejném stupni.  

Dále výzkum popisuje motivaci pedagogů k navazování spolupráce s akademickým 

prostředím, jak se tato spolupráce v průběhu času měnila (případně neměnila), jaká jsou 
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jejich očekávání nebo jak vnímají svou roli jako učitele – mentora. Výzkum popisuje i to, 

co spolupráce se studentem pedagogovi přináší do jeho vlastní profese. Význam projektu 

je viditelný i ve formě přínosů pro další pedagogickou praxi – výsledky budou zobrazovat 

konkrétní doporučení pro další komunikaci nejen pro fakultní učitele a studenty, ale i pro 

učitele vysokoškolské.  

 

2. Výzkumný problém 

Výzkumný problém, který je zde zamýšleno sledovat, představuje vztah fakultního 

učitele se studentem pedagogické fakulty a učitelem VŠ. Jeho cílem je mapovat spolupráci, 

zkoumat její výhody a úskalí, následně přinést do vztahu praxe – teorie inovace. Pro 

autorku práce jakoţto pro studentku učitelství 1. stupně ZŠ byla praxe v rámci studia vţdy 

velice stěţejní a důleţitá. Oceňované byly zejména ty přednášky a semináře, kde byla 

spolupráce vyučujících VŠ a fakultních učitelů patrná, protoţe zde docházelo k výraznému 

vzájemnému obohacování a ovlivňování světů praxe a teorie. Vţdy bylo pozorovatelné, ţe 

přítomnost fakultního učitele vnáší do prostředí fakulty nové prvky a byl zde vţdy prostor i 

na jiné druhy dotazů ze stran studentů.  Výzkum se tedy bude primárně snaţit poukázat na 

problematiku spolupráce fakultních učitelů s fakultou a na to, jak tato spolupráce ovlivňuje 

jejich kaţdodenní ţivot ve třídě, případně co přináší do jejich vlastní učitelské praxe.  

 

3. Výzkumné otázky 

Základní, ústřední výzkumné otázky, které si autorka práce klade, jsou následující: 

1. Jaká úskalí vnímají fakultní učitelé při spolupráci s Katedrou preprimární a 

primární pedagogiky Pedagogické fakulty UK? 

2. Jaké formy motivace učitelé uvádějí při spolupráci s fakultou? 

3. Jaké přínosy a benefity spatřují učitelé ve spolupráci s fakultou (fakultními 

učiteli?) 
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4. Výzkumné metody 

Data budou shromaţďována prostřednictvím metody rozhovoru s návodem. Tato 

metoda podle Hendla (2012, str. 174) umoţňuje vytyčit si stěţejní otázky nebo témata, jeţ 

je nutné v průběhu interview vznášet, díky tomu se dostane skutečně na všechny 

připravené okruhy otázek. Daná výzkumná metoda bude pouţita především proto, aby dala 

rozhovoru pevný rámec, kterého je nutné se drţet, a zároveň byl přitom zachován i 

dostatek prostoru pro poloţení dalších, doplňujících otázek (případně moţnost se zeptat na 

upřesňující informaci). Nástroj pomáhá rozhovor strukturovat a drţet se původního 

záměru, zároveň však umoţňuje modelovat proud myšlenek i respondentovi (Hendl, 2012, 

str. 174). Při pouţití striktní struktury by mohly být kladeny otázky na jiţ zodpovězená 

témata. Díky volnému prostoru v dotazníku bude moţné přizpůsobovat rozhovor dané 

situaci. 

Kaţdé interview bude vedeno výzkumníkem pomocí rámce otevřených otázek, které 

budou nejprve formulovány pro provedení prvního pilotního rozhovoru. Po jeho konání 

bude struktura upravena a následně tato ustálená podoba bude vyuţita pro všechny další 

jednotlivé rozhovory s respondenty. Struktura bude dodrţována, avšak v případě potřeby 

bude doplněna o další otázky pro potřebu řízení interview. K ruce výzkumníka bude 

struktura otázek a jejich přesné znění, plus zvýrazněné stěţejní otázky – tedy budou 

vyznačena témata, která je nutné během interview bezpodmínečně probrat – klíčové otázky 

dotazníku. Podoba dotazníku je k nahlédnutí v seznamu příloh jako Příloha č. 1.   

Dále bude vyuţito skupinového rozhovoru pro sledování vztahů mezi odpověďmi 

respondentů. Tato metoda byla zvolena z důvodu moţnosti mapovat jevy, které se 

odehrávají v minulosti, a zároveň popsat situace, které by výzkumník jinak nevypozoroval 

(dotazování se na postoje a motivace respondentů). Podle Hendla (2012, str. 183) se ve 

skupinovém rozhovoru uvolňují racionalizační postoje, diskutující se snáze odhalí, lépe 

vyjádří svou myšlenku. Podle autorky práce skupinový rozhovor umoţňuje respondentům 

srovnávat své názory, postupně je nahlas potvrzovat, nebo naopak vyvracet a hledat své 

argumenty. Skupinové interview je pro výzkum téţ zásadní. Jeho struktura bude kopírovat 

klíčové otázky ze struktury dotazníku pro jednotlivce, aby bylo docíleno úzkého zaměření 
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skupinového interview na důleţitá vytyčená témata. Diskuse tak bude moderována právě 

podle těchto klíčových otázek.  

 

5. Informace o realizovaném výzkumu  

Výzkum byl realizován v době karanténních opatření, proto všechny rozhovory byly 

prováděny pomocí platformy Google Meet vţdy v dohodnutém čase (s výjimkou 

skupinového rozhovoru, který se uskutečnil prezenčně). Pro zajištění anonymity byli 

respondenti označeni velkými písmeny. Časový průběh jednotlivých interview: 

 pilotážní interview – 15. 5. 2020 - s respondentem A 

 skupinové interview – 2. 7. 2020 – s respondenty A, B, C, D, E 

 samostatné interview – 13. 7. 2020 – s respondentem E 

 samostatné interview – 15. 10. 2020 – s respondentem B  

 samostatné interview – 23. 10. 2020 – s respondentem F 

 První, pilotážní interview bylo uskutečněno 15. května 2020. Struktura dotazníku 

tak byla potvrzena, došlo k redukci otázek, které se svou povahou opakovaly, a došlo ke 

zvýraznění klíčových otázek, které pro další dotazování slouţily jako opěrné body, jeţ 

musí v kaţdém interview zaznít. Následovalo skupinové interview, které bylo 

uskutečněno 2. července 2020 na půdě PedF UK s celkem 5 vybranými a pozvanými 

respondenty. Zúčastnil se téţ respondent A z pilotáţního rozhovoru pro moţnost doplnění 

svých výpovědí a zasazení svého pojetí do kontextu skupiny dalších respondentů. 

Následovala jednotlivá interview (za přítomnosti 1 respondenta), která byla uskutečněna 

téţ s vybranými respondenty B a E ze skupinového rozhovoru. Bliţší charakteristika 

výběru respondentů viz kapitola č. 6 – Výzkumný vzorek. 

Kaţdý dotazovaný byl nejprve poţádán o ústní souhlas s audio nahrávkou rozhovoru 

pro lepší přepis odpovědí. Po přepisu odpovědí a anonymizaci respondentů byly audio 

nahrávky smazány. Veškeré odpovědi respondentů byly přepsány doslovnou transkripcí, 

viz Příloha č. 2. K přepisu nahrávek byl vyuţit návrh transkripce A. Leix, která umoţňuje 

co nejjednoznačněji přepsat zvukový projev člověka z mluvené formy do psané. Její 

metodologie obsahuje baterii symbolů, které zapisujeme namísto jevů objevujících se při 
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rozhovorech. Symboly mají být zároveň snadné a přehledné a z jejich nabídky si 

výzkumník můţe vybrat jen určitou část (Leix, 2003, str. 73). 

 

6. Výzkumný vzorek 

Pro tuto práci byla definována zásadní kritéria pro volbu respondentů: 

 respondent je učitelem, který úzce spolupracuje s Pedagogickou fakultou 

UK – je nebo v minulosti byl fakultním učitelem  

 respondent představuje model dobré praxe, je tedy vysokoškolským didaktikem 

vytipován jako „ kvalitní“ a příkladný učitel, který můţe svým vzorem studenty 

inspirovat 

 respondent aktivně spolupracuje s fakultou v čase, kdy se výzkum odehrává 

 respondent je (nebo v minulosti byl) učitelem 1. stupně ZŠ, nebo je součástí 

vedoucího managementu školy, která s fakultou přímo spolupracuje - tito 

respondenti sice nevyučují sami na 1. stupni ZŠ, mají však za úkol praxe svých 

kolegů koordinovat, kolegy do moţných spoluprací navrhovat či je označovat 

jako kandidáty na fakultního učitele (případně jinak úzce spolupracují 

s fakultou jakoţto zástupci fakultní školy), jsou tedy se svými pedagogickými 

kolegy úzce propojeni 

Výzkumný vzorek činil celkem 6 respondentů, kteří se v různých kombinacích 

účastnili jednotlivých částí výzkumu (viz kapitola 5. Informace o realizovaném výzkumu). 

Pro zajištění anonymity byli respondenti označeni velkými písmeny, došlo také ke 

zpřehlednění, kolika rozhovorů se jaký respondent účastnil. Pro ujasnění jednotlivých 

účastí byla vypsána následující struktura: 

 respondent A – pilotáţní rozhovor, později i skupinový rozhovor 

 respondent B – skupinový rozhovor, později i samostatný rozhovor 

 respondent C – skupinový rozhovor 

 respondent D – skupinový rozhovor 

 respondent E – skupinový rozhovor, později i samostatný rozhovor 

 respondent F – samostatný rozhovor 
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7. Charakteristika jednotlivých respondentů, zaměření na formu 

spolupráce 

Respondent A – účastník pilotáţního rozhovoru, později i skupinového rozhovoru 

Ţena, učitelka 2. stupně ZŠ, nyní téţ součástí managementu školy. Ačkoliv není učitelkou 

1. stupně ZŠ, byla vybrána jako respondentka, jelikoţ je koordinátorkou praxí na své 

fakultní škole, kde má téţ dlouholetou praxi ve vedení studentů a úzce spolupracuje se 

svými kolegy – fakultními učiteli. Dále má zkušenosti i s dalšími formami spolupráce 

s PedF UK – připomínkování prací studentů na praktická témata, pořádání nepravidelných 

seminářů pro fakultu (zaměřeno na aktuální téma a potřeby výuky na PedF UK), přispívání 

k tématům, jako je spolupráce s rodiči, hodnocení ţáků, řešení kázeňských problémů ve 

výuce apod. Jako učitelka má 22 let praxi. Zasadila se o vybudování bilingvního programu 

na své ZŠ, je metodikem bilingvního vzdělávání. S PedF UK spolupracuje dlouhodobě. 

Respondent B – účastník skupinového rozhovoru, později i samostatného rozhovoru 

Ţena, učitelka prvního stupně ZŠ, vyučuje především v programu Začít spolu s 21letou 

praxí. Úzce dlouhodobě spolupracuje s PedF UK – především vedení praxí studentům ve 

vlastní třídě (krátkodobé, náslechové praxe i dlouhodobé praxe), vedení seminářů po 

praxích, host do výuky na katedře, podílení se na tvorbě elektronických materiálů pro 

studenty. 

Respondent C – účastník skupinového rozhovoru 

Ţena, učitelka prvního stupně ZŠ s 19letou praxí. Aktivně učí metodou integrované výuky 

předmětu a cizího jazyka a na fakultu je zvána především jako odborník na bilingvní 

program. Úzce spolupracuje s PedF UK – především vedení krátkodobých praxí studentům 

ve vlastní třídě (spíše náslechové praxe), ukázka praktických aktivit na seminářích 

studentů, host do výuky na vysoké škole.  

Respondent D – účastník skupinového rozhovoru 

Muţ, učitel 1. stupně ZŠ s 23letou prací. Dlouhodobě systematicky spolupracuje 

s fakultou, především vede praxe studentům ve vlastní třídě (náslechové praxe i 

dlouhodobé praxe pro studenty), pořádá semináře pro studenty pro prezentaci vlastního 
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pojetí výuky, je zván jako host do výuky na fakultě, připomínkuje práce studentů 

spojených s výukou v jeho třídě. Vyvinul vlastní metodu organizace výuky dle kalendáře, 

kterou úzce propojil s tradicemi, zvyky a významnými svátky. 

Respondent E – účastník skupinového, později i samostatného rozhovoru 

Ţena, učitelka prvního stupně ZŠ s 21letou prací. Zaměřuje se na vyučování venku, 

metodu Začít spolu, spolupracuje s organizacemi H-mat, Step by step nebo Didactive.  

Mnoha formami spolupracuje s fakultou – natáčení výukových videí pro potřeby předmětu 

videoklub, natáčení didaktických videí pro studenty v době koronavirové krize, host do 

výuky na katedře, vedení praxí studentům ve vlastní třídě (krátkodobé, náslechové praxe i 

dlouhodobé praxe) a externí konzultant závěrečných prací.  

Respondent F – účastník samostatného rozhovoru 

Ţena, dříve působila 6 let jako učitelka 1. stupně ZŠ, nyní je metodičkou v úzkém 

kontaktu s praxí a hostem do výuky na fakultě. Plánuje a vede semináře pro studenty 

(prezenční i dálkové), zajímá se o individualizaci výuky, mentoring a genderová témata ve 

výuce (je téţ členkou Genderové expertní komory ČR). Je koordinátorkou aktivit pro 

projekty spojené s formativním hodnocením. Učí pravidelně v tandemové výuce 

s fakultním učitelem, v minulosti vedla praxe studentů (krátkodobé, náslechové praxe i 

dlouhodobé praxe). Spolupracovala např. s Cermatem, Otevřenou společností nebo Step by 

step (a mnoha dalšími). 

 

8. Analýza dat 

Z kaţdého interview byla pořízena audio nahrávka, jejíţ součástí byl i souhlas 

s pořízením této nahrávky. Zvukový záznam umoţňoval následný doslovný přepis. 

Transkripce umoţňovala pak praktičtější nakládání se získanými daty. Pro analýzu dat bylo 

vyuţito otevřené kódování, které probíhalo formou ruční analýzy (s vyuţitím vytištěných 

transkripcí, nůţek a zvýrazňovačů) – tato forma zpracování byla pouţita, protoţe byla 

analyzována statická data, kterých nebylo příliš objemné mnoţství. Navíc tato forma 

umoţňuje fyzickou práci s papírem, moţnost výroky členit, přesouvat a barevně odlišovat 

(Hendl, 2012, str. 380). Z otevřeného kódování byla data dále analyzována strategií 
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zakotvené teorie. Dle Hendla se jedná o výzkumnou strategii, jejímţ cílem je navrhnout 

teorii pro fenomén zasazený v nějaké situaci, kterému se výzkumník věnoval. Přičemţ 

objektem zájmu je sledovat jednání a spolupráci jedinců či procesy ve vybraném prostředí 

(2012, str. 123). Zakotvená teorie vychází ze 3 základních prvků: koncepty (nebo téţ 

pojmy – jsou základní výzkumnou jednotkou), kategorie (abstraktnější úroveň konceptu) a 

propozice (zobecnění vztahu koncept-kategorie a kategorie vzájemně), (Hendl, 2012, str. 

244).  

Samotné kódování probíhalo ve dvou krocích. Jednotlivé odpovědi respondentů byly 

nejprve opatřeny kódy. Mezi kódy ještě nebyly hledány souvislosti a nebyly nijak 

propojovány. Přidělené kódy byly vypsány do elektronické tabulky a jednotlivým 

respondentům byly přiřazeny barvy pro zpřehlednění, viz Příloha č. 3. 

Druhým krokem bylo vytváření kategorií, respektive shlukování kódů do skupin. Cílem 

bylo vţdy zobecňovat určitou skupinu kódů a vytvořit tak kategorii, tento krok byl prvním 

řazením kódů, viz Příloha č. 4. Jednotlivé kategorie se pak staly centry definic oblastí 

výzkumu, proběhlo druhé řazení kódů, také dostupné v Příloze č. 5. Postupným hledáním 

nadřazených pojmů a abstraktnějších názvů vznikly 3 ústřední kategorie, které byly 

uvedeny otázkami: 

 Jak spolupracuji? 

 Proč spolupracuji? 

 Jak spolupráci inovovat? 

Následoval proces tvorby myšlenkových map, jejichţ centrem se vţdy stala jedna 

z otázek. Myšlenkové mapy autorka práce zvolila zejména pro jasné grafické zobrazení 

popisované skutečnosti, zobrazení štěpení pojmenovaných kategorií a znázornění oblastí, 

na které respondenti nejvíce reagovali. Do velkých myšlenkových map byly zanášeny 

konkrétní výroky respondentů – viz Příloha č. 5. To umoţnilo finální třídění obsahu 

výzkumu do zredukovaných vztahových myšlenkových map. K jejich tvorbě byl vyuţit 

online nástroj Coggle.it. V další části práce budou tyto mapy blíţe popisovány, budou 

doplněny o konkrétní citace z uskutečněných rozhovorů a následně budou na základě 

analyzovaných dat formulovány odpovědi na výzkumné otázky.  
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8.1. Vztahová mapa 1 – Jak spolupracuji – mapování forem spolupráce 

pedagogů s fakultou, jejich zahájení spolupráce a formy, které pedagogové 

upřednostňují 

 

Obr. č. 1 – Jak spolupracuji 

 Formy spolupráce – Jednotlivé odpovědi respondentů lze rozdělit do 4 základních 

kategorií, ke kterým byly přiřazovány konkrétní odpovědi: 

1. Student ve výuce 

a. Náslechy hodin 

b. Studentské praxe – dlouhodobé a krátkodobé 

2. Tvorba materiálů 

a. Pro seminář – fotografie z prostředí třídy, prezentace, ukázky prací dětí, 

nafocená pravidla třídy,… 

b. Výukový, didaktický  

I. Videa – z prostoru třídy (natočená odučená hodina) nebo 

metodická videa (rozbor metody či programu pro studenty, 

vysvětlení jeho jednotlivých sloţek apod.) 

II. Učebnice pro studenty 

3. Semináře 

a. Pravidelné – např. videokluby 

b. Nepravidelné – témata z praxe, sdělování zkušeností o zahraniční stáţi, 

studenty obávaná témata (kázeň ve třídě, komunikace s rodiči, 

hodnocení,…) 

4. Jiné, ostatní 

a. Odborník z praxe 
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b. Projekty na fakultě pro jiné učitele z praxe 

c. Pořádání seminářů na své škole 

d. Metodik pro fakultu 

e. Koordinátor aktivit na fakultě 

f. Lektor programu 

g. Připomínkování prací studentů 

h. Koordinátor praxí na své škole 

Viditelné je zde zejména rozšiřování pedagogova působení v momentě 

navázání spolupráce jiného charakteru, neţ je jen spolupráce se studenty v rámci 

jejich praxe. Výpis jednotlivých spoluprací je důkazem, ţe role učitele 1. stupně ZŠ 

se v momentě navazování uţšího kontaktu s PedF UK rozšiřuje o nová pole 

působnosti a další druhy činností.  K jeho běţným činnostem pojícím se k jeho 

práci učitele tak přibývají i jiné aktivity, zároveň však přibývají i oblasti, ve kterých 

učitel můţe působit i jinak, neţ jako pedagog své třídy – tvorba didaktických 

materiálů, vystupování před studenty na fakultě, učení v tandemu 

s vysokoškolským učitelem apod. Role fakultního učitele je popsána v teoretické 

části této práce, tento výzkum konkrétněji připisuje široké škále činností další 

konkrétní dílčí činnosti.  

 Začátek spolupráce – respondenti se snaţili nalézat ve svých spolupracích nějaký 

vývoj, většina z nich uvedla, ţe spolupráce byla zahájena studentskými praxemi u 

nich ve třídě, nebo oslovením vysokoškolským učitelem s nabídkou docházet na 

fakultu. Jeden respondent pak uvedl, ţe na začátku spolupráce stály videokluby, 

tedy komentování videí edukačního procesu na fakultě společně se studenty. 

Respondenti neuváděli, ţe by se povaha aktuální spolupráce výrazně lišila od té 

v minulosti, jen jeden respondent uvedl, ţe byl v poslední době poţádán o 

vytváření nového druhu materiálů – natáčení výukových videí pro studenty:„Ale 

právě v době corony jsem byla poţádána, jestli bych pro studenty nenatočila nějaké 

video týkající se Začít spolu, a tam jsem vlastně točila relativně dlouhé video … tak 

nějak ze svého osobního hlediska detailní rozbor toho, jak funguje program Začít 

spolu ve školách.“ 
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 Postoj a motivy ke spolupráci – v této podkategorii popisují respondenti povahu 

spolupráce. V odpovědích se velmi často vyskytoval detailní popis jednotlivých 

vnímání spolupráce. Respondenti popisovali, co mají na spolupráci rádi a co by 

chtěli dělat ve větší míře i nadále. Jeden respondent uvedl práci jako oboustranně 

přínosnou, coţ potvrdili následně i jiní ve skupinovém rozhovoru: „… to je o 

vzájemném dávání. Ţe je zajímá realita školy a hltají to… ale zároveň se já taky 

dozvídám věci, protoţe oni mají tu realitu zase od mladších sourozenců, současné 

školství si zaţili na vlastní kůţi. Mezi dálkaři byli například učitelé z vyloučených 

lokalit, to znamená, ţe úplně jiná realita neţ u nás… tak to bylo fajn si tohle 

vzájemně sdílet a popovídat si o tom.“ Dále:„Mám záţitky z videoklubů… Rozkryjí 

spoustu věcí z mé hodiny. Mě to posouvá kupředu, to, co tam šikovné studentky, 

které nad tím hodně přemýšlí a uţ nějakým způsobem rozumí i tomu, jak hodiny 

cílit…ony třeba objeví pokaţdé něco jiného, i něco, co jsem si neuvědomila…mě to 

učí cílit lépe hodinu, přesněji, soustředit se na to, kam vlastně jsem chtěla 

dojít.“Celkem 3 respondenti uvedli, ţe důkazem pro dobrou spolupráci je pro ně i 

to, ţe studenti zůstávali ve třídě i po uplynutí jejich praxe a nabízeli svou pomoc. 

Dále se v této kategorii objevuje: 

o navyšování praxe pro studenty 

o propojování teorie s praxí 

o spolupráce zejména se studenty 

o semináře na praktická i didaktická témata 

o semináře bezprostředně po praxi 

Své kladné vnímání spolupráce respondenti velice často nasazovali na konkrétní příklady 

dobrých zkušeností, např. ‚inspiroval jsem studenta a on mě (bylo to vzájemné)‘, ‚student 

ustál těţkou situaci ve třídě nebo student nabídl pomoc v období covid pandemie‘. Celkově 

tedy popisovali respondenti situace, kde přijdou do kontaktu zejména se studenty. Tento 

druh spolupráce je moţná nejviditelnější a povaţován pedagogy za stěţejní:„Já myslím, ţe 

se vţdycky povede, kdyţ studenti přijdou na náslech, a pak se dělá ten seminář. Rozbor 

toho, co viděli, doptávají se na otázky, já jim k tomu můţu něco povědět, pak na to 

následuje nějaký seminář, který se jako velmi často dotýká toho, co viděli. Nějaká teorie na 

praxi nastavená, to mně připadá nejšikovnější.“ Respondenty byl tento druh kooperace 
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zmiňován na prvních místech a přináší učitelům největší inspiraci pro jejich profesní 

rozvoj (tento jev zobrazuje druhá myšlenková mapa). 

Shrnutí 

Cílem empirické části bylo mimo jiné mapovat spolupráci prvostupňových pedagogů 

s PedF UK. Tato mapa zobrazuje rozvrstvení jednotlivých druhů spoluprací, jejich 

popularitu mezi pedagogy a téţ nabízí pohled na počátky navazování tohoto kontaktu. 

Z myšlenkové mapy jako nástroje téţ vyplývá, ţe pedagogové spolupráci nevyhledávají 

sami. Ve většině případů jsou vybírány vysokoškolskými učiteli jako příklady dobré praxe 

pro studenty. Pedagogové čerpají z předchozí dobré zkušenosti a volí jako nejstěţejnější 

spolupráci právě komunikaci se studenty, zejména pro její oboustrannou přínosnost.  

Povaha spolupráce se mění zejména v návaznosti na aktuální potřeby (např. ve spojení 

s covid pandemií). Učitelé z praxe spolupracují s fakultou ve 3 základních oblastech: 

 přispívání tvorbou materiálů 

 zúčastňováním se výuky pořádané pro studenty na fakultě i na své škole 

  vedením studentských praxí různých podob 
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8.2. Vztahová mapa 2 – Proč spolupracuji – mapování motivací, přínosů a 

úskalí spojených se spoluprací s fakultou  

 

Obr. č. 2 – Proč spolupracuji 

Při poloţení otázky: „Proč spolupracuji?“ se vyčlenily celkem 3 základní oblasti 

odpovědí: ÚSKALÍ, PŘÍNOSY a MOTIVACE. Jejich další členění a jednotlivé odpovědi 

budou analyzovány v následujícím textu.  

 Přínosy 

Přínosy byly členěny dle toho, pro koho jsou určeny, pro koho jsou benefitem. Přínosy 

pro učitele jsou členěny do 2 oblastí:profesní rozvoj a osobnostní rozvoj.   

- Z profesního rozvoje oceňovali respondenti zejména moţnost zpětné vazby pro 

svou práci a příleţitosti k sebehodnocení. 2 respondenti uvedli, ţe je spolupráce 

stále udrţuje v aktivním stavu, vyhýbají se rutině a stereotypu. Spolupráce zvyšuje 

nároky na kvalitu jejich práce, umoţňuje jim posouvat vlastní styl výuky dopředu, 

protoţe mají přístup k novým metodám a postupům. Celkem 3 respondenti uvedli, 

ţe spolupráce je pro ně oboustrannou inspirací, kdy student do výuky vnáší nové 

nápady, novinky nebo odhaluje ve třídě jevy, kterých si učitel nevšiml. Jeden 
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respondent uvedl, ţe přítomnost studenta je pro něj moţnost půlit si kolektiv a 

zefektivnit tak učební proces. Díky praxím studentů, kteří učí v jejich třídách, mají 

moţnost pozorovat jednání dětí s nadhledem a odstupem. Spolupráce jim také 

umoţňuje soustředit se více na cíl své výuky, klást si otázky, hledat argumenty 

nebo důkazy o učení.  

- Celkem 2 respondenti uvedli, ţe přítomnost studenta je podněcuje k větší přípravě 

na vyučování:„Já se chystám. Na kaţdou hodinu se chystám. Na tyhle ty hodiny, 

kdy má někdo přijít, jsem opravdu nachystaná i s otázkami a se vším…“ nebo:„Ve 

chvíli, kdy tam máte ty studentky, tak před nimi polevit nechcete. Takţe to tlačí 

kvalitu výuky určitě nahoru. A myslím si, ţe jí to tlačí i organizačně, protoţe prostě 

si ty věci snaţíte více zorganizovat…. i tu moji strukturovanost to jako trošku 

provokuje k vyšší kvalitě. Opravdu jsem přesvědčená, ţe to, ţe ke mně chodí 

studentky, tak mě motivuje k tomu se „bičnout“ a předvést jim něco 

zajímavýho.“Respondenti uváděli také lepší přístup k učebním materiálům a 

metodikám, obohacení vlastních činností – např. příprava materiálů pro studenty, 

získání informací o nově vzniklých metodách či programech nebo moţnost vnášení 

nových témat do uvaţování nad vlastní prací.  

- Z oblasti osobnostního rozvoje uváděli respondenti benefity zejména ve spojitosti 

s univerzitou. Jeden respondent uvedl, ţe spolupráce s fakultou pro něj znamená 

přístup k novým informacím, odborníkům a tématům, další respondent doplnil, ţe 

si oţivuje zapomenutou teorii. Dva respondenti uvedli, ţe je spolupráce jednoduše 

baví, proto v ní pokračují i nadále. V oblasti osobního rozvoje se objevily i 

odpovědi vycházející z transformace jejich běţné práce, tedy ţe spoluprací jsou 

nuceni organizovat si lépe čas, jsou schopni lépe hledat argumenty pro to, co dělají, 

a stejně tak i dokáţou nalézat konkrétní důkazy o učení: „…nedají se dokázat asi 

všechny pedagogické zákonitosti, ale chápu to, ţe je prima jim říct, ţe tady máte 

důkaz, ţe to tak je.“ Nebo: „Já jsem samozřejmě nějaké chybičky napáchala a ony 

(studentky – pozn. výzkumníka) je tam objevují a třeba objeví pokaţdé něco jiného, i 

něco, co jsem si neuvědomila… mě to učí cílit lépe hodinu, přesněji, soustředit se 

na to, kam vlastně jsem chtěla dojít…opravdu na konci drţet v rukách nějaký ten 

cíl.“ Nebo dále:„… já si při tom taky pojmenovávám hroznou spoustu věcí. Nebo 
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přicházím i na to, co umím dobře, co se mně uţ nestává a v čem jsem se posunula, 

samozřejmě si tím i sama rovnám své učitelské sebevědomí.“ Či dále: „Důkaz můţe 

být třeba, a to je podle mě hodně jedno, co to je, je hodně jedno, jak ta hodina 

dopadla, i je hodně jedno, jaký byl ten cíl… vzít si třeba výstupy, které ty děti 

udělaly pod vedením toho studenta nebo té studentky a povídat si o tom, do jaké 

míry třeba ty věci naplnily očekávání, nebo ne. Co tam vlastně můţeme vyčíst z těch 

výstupů a tak. A co se řeklo, co by se mohlo říct dál…zpětnou vazbu bych vţdycky 

zvlášť u těch lidí, kteří teprve začínají, opírala o nějaký hmatatelný důkaz o učení. 

Toho studenta, studentky, nebo těch dětí.“ 

-  Jeden respondent uvedl, ţe spoluprací se učí specifické komunikaci s dospělými 

studenty na rozdíl od komunikace s dětmi ve třídě. Dalším přínosem, který zmínili 

dva respondenti, bylo, ţe mají moţnost vidět třídu z jiného úhlu:„…je tam několik 

linií, které zjistíte. Vy se koukáte na třídu zezadu, tenhle pohled normálně nemáte. 

Nahlíţíte do sociálních vazeb dětí během hodiny, coţ normální učitel… nestihne. 

Vidíte, jak se děti chovají, kdy se nudí, kdy se nenudí, kdy jsou pracovité… díky 

studentce nahlédnete na podobné chyby, které mám i já jako učitel… tím, ţe si to 

takto zvědomuji, tak posouvám sama sebe v práci s dětmi.“ V případě, kdy za ně 

vyučuje někdo jiný, mají moţnost sledovat reakce ze zadní části místnosti a 

nahlíţet dění ve třídě, aniţ by do něj zasahovali. 

Pedagogové si uvědomovali i přínosy pro studenty, se kterými spolupracují. Odpovědi 

směřovaly výhradně na oblast propojování teorie s praxí:„…to, co se učí v teorii, aby si to 

dokázali představit v praxi a viděli to v kontextu malých dětí, které do toho vnáší ten ţivý 

element.“Nebo:„Rozbor toho, co viděli, doptávají se na otázky, já jim k tomu můţu něco 

povědět, pak na to následuje nějaký seminář, který se jako velmi často dotýká toho, co 

viděli. Nějaká teorie na praxi nastavená, to mně připadá nejšikovnější. Tam si něco zaţijou 

a pak na to hledají tu teorii k tomu.“Významné pro ně bylo, ţe přináší studentům důkazy o 

tom, co v praxi z teorie je uskutečnitelné a co nikoliv. Propojování teorie s praxí bylo 

respondenty během výzkumu zmíněno celkem v 7 různých kontextech: 

-  setkávání se s praxí 

- oproštění se od velkých ideálů 
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- schopnost si později představit jevy v praxi 

- zjišťování toho, co funguje 

- větší míra porozumění teoretickým základům 

- moţnost bezprostředního nastavování teorie na praxi 

- moţnost získat důkazy o učení 

Jeden respondent uvedl, ţe díky praxím si student má moţnost vyzkoušet roli 

pedagoga v celém jeho spektru, stává se učitelem a poznává sám sebe. Zmiňovaná zde byla 

i oblast ochrany studenta, který tak pod záštitou zkušeného pedagoga má moţnost 

vyzkoušet si, co v praxi funguje a co nikoliv: „A jsou uţ prostě učitelky. A to si myslím, ţe 

je pro ně posilující. Jsou přijaty do toho cechu.“Fakultní škola se stává pro studenta 

zázemím, kde se nemusí bát dělat chyby a postupně se tak zbavuje strachu.  

Spolupráce přináší i benefity žákům, kdy zejména jeden respondent uvedl, ţe děti 

tak mají moţnost setkat se s jiným dospělým, který má jiný přístup a od jejich běţné 

učitelky se liší. Stejně tak jako pedagog nepodléhá díky spolupráci stereotypu, i ţáci mají 

moţnost zaţít vyučování organizované jiným člověkem:„Děti se dozvídají, nebo se 

setkávají s novým přístupem, s novým jazykem, s novými metodami třeba nebo nějakými 

technikami…. Je neskutečně důleţité, aby měli v rukách ty malý, neţ půjdou učit.“Přínosy 

pro ţáky byly respondenty zmiňovány i v kontextu zefektivňování výuky, kdy vzniká díky 

většímu počtu dospělých moţnost štěpit třídní kolektiv na menší skupiny, uskutečňovat 

skupinové práce, které jsou jinak ve velkém počtu dětí sloţitější na organizaci, a 

zefektivňovat tak výuku. 

Zmiňovány byly i přínosy pro fakultu, opět zejména z oblasti propojování teorie a 

praxe: „…si myslím, ţe je strašně důleţité, jako taková kotva pro tu teorii a pro ty fakulty, 

mít to opřené o reálnou, ţitou zkušenost. A jednak si myslím, ţe ta autentičnost a ta 

autenticita, kterou tam přinášejí ti lidé z té praxe, kteří přinášejí třeba konkrétní ţákovské 

důkazy o učení, nebo prostě konkrétní zkušenosti těch dětí vlastně zprostředkovaně takhle 

na tu fakultu, ţe to je prostě obrovsky cenné“. Pro vysokoškolské učitele je pedagog 

z praxe zejména zdrojem dat a informací. Pedagog nabourává stereotypní vnímání 

především tím, ţe dává důkazy pro teorii a můţe přímo doloţit, co v praxi je 

uskutečnitelné a co nikoliv. Coţ funguje i opačně, kdy pedagog dostává teorii pro svou 
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praxi, takţe jevy, které si jiţ z dob svých studií nepamatuje, jsou vysokoškolským učitelem 

pojmenovány a dávají tak pedagogické praxi další význam. 

 

 Úskalí 

Respondenti uváděli různé druhy překáţek, které museli překonávat, i moţná úskalí, u 

kterých pedagogové předpokládali, ţe mohou při spolupráci s fakultou nastat. Pedagogové 

uváděli úskalí ze 4 základních oblastí, které vznikly rozdělením druhů úskalí podle toho, 

s čím se úzce pojí, co je jejich původem: 

- úskalí spojená s časem 

- úskalí spojená s prostorem 

- úskalí spojená se studentem a fakultou 

- úskalí spojená s pedagogem a jeho školou 

Úskalí spojená s časem je oblast, kde pedagogové často uváděli jako základní 

činitel časovou náročnost jednotlivých spoluprací a jejich vliv na jejich pracovní 

harmonogram. Tři respondenti uvedli, ţe spolupráce s sebou nese určitou dávku stresu, 

plynoucí zejména ze zvýšené zátěţe. Celkem 3 respondenti uvedli, ţe úskalím je jejich 

časově nabitý rozvrh a z toho plynoucí nedostatek času na to, čemu by se chtěli věnovat: 

„Je potom pro mě těţké zvládnout a vše stíhat, kdyţ chci dobře odučit ve třídě, chci být 

připravená na studenty, chci stíhat se věnovat studentům, kdyţ tam jsou… Potřebovala 

bych se studenty trávit víc času, potřebuji, aby tam za mě někdo byl ve třídě, aby ve škole 

byla místnost, kde se se studenty můţe na to téma diskutovat, coţ se mi aktuálně 

nedaří.“Nebo dále:„Jediný, co je problematický, je čas. Dostat se, dostavit se někam, být 

jako k dispozici na té fakultě není úplně snadný, kdyţ mám nějaký rozvrh ve škole.“ 2 

respondenti uvedli, ţe spolupráce zasahuje i do jejich osobního ţivota a nutí je plánovat 

více dopředu, coţ by za jiných okolností nedělali. Jeden respondent uvedl, ţe v určitých 

obdobích je nucen pracovat v noci. Dále byla časová náročnost zmiňována i v kontextu 

třídy – kdy se třída dostává do časového skluzu kvůli přítomnosti studenta a praxe tak 

zasahují i do obvyklého pracovního tempa třídy. Na druhou stranu bylo zmiňováno i 

nevhodné načasování teorie, kterou by si studenti měli zaţít bezprostředně po praxi: 
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„Teoreticky nejlepší je jeden ročník jenom teorie, a pak je pustit do školy a zastavit výuku 

a říct: „Tak a teď, viděli jste to? To jsme si říkali loni v prosinci.“ 

Úskalí spojená s prostorem jsou druhou oblastí překáţek. Celkem 3 respondenti 

uvedli, ţe největší překáţkou je pro ně sloţitá logistika přesunu do budovy fakulty, 

upřednostňují tedy semináře na své škole. Proti tomu stojí výpovědi, které naopak přinášejí 

úskalí spojená s nedostatečným zázemím pro studenty na základních školách: „…na těch 

školách fakultních není prostor, kde si to vyříkám se studentama. A to by podle mě měl být 

jasně definovaný prostor v těch školách… a tudíţ ve chvíli, kdy chci být fakultní škola a 

zároveň se zavazuju, ţe tam bude prostor pro ty studenty, kde si nechají věci, budou tam 

prostory, kde se dá s nimi nějakým způsobem samozřejmě hovořit… To, ţe já si se studenty 

chodím povídat po chodbách, řveme tam na sebe… To mi přijde, ţe není fér, ani vůči 

studentkám, ani vůči mně. A ani ta intimita tam není zachovaná. Kdokoliv by se tam 

postavil za roh, tak slyší, co já těm studentkám říkám – proč?“Problémem tedy jsou malé 

prostory ve třídách škol, které obtíţně pojmou větší skupiny studentů a mají za následek 

nárůst hluku a ztěţování podmínek práce se třídou. Do oblasti prostoru byl zařazen i 

argument omezenosti praxí na praţské školy, kdy student má moţnost nahlíţet výhradně 

praţské prostředí škol, které se v jistých oblastech můţe lišit od škol z jiných regionů.  

Úskalí spojená se studentem a fakultou souvisejí zejména s přítomností studenta 

ve výuce a jeho přístupem a moţnou kolizí organizací studia na fakultě versus ve škole. 

Respondenti připustili, ţe spolupráce se studentem je pro ně do jisté míry odhalující, avšak 

motivuje je spíše k důslednějším přípravám. Dva respondenti připustili, ţe student můţe 

nahlédnout nepříjemné situace ve třídě a můţe na ně poukazovat jako na pedagogovu 

chybu, případně nezaţije dobrou praxi, není systematicky veden či nedostane dostatek 

prostoru pro to, aby si něco vyzkoušel. Protiargumentem můţe být, ţe student nemusí být 

vţdy dobře pro spolupráci motivován, nedostal při výběru školy (pedagoga) vybrat a 

nevnímá spolupráci jako rovnocennou či přínosnou, tudíţ k ní nepřistupuje zodpovědně a 

s respektem. Další moţnou komplikací je nesoulad hodnot studenta a školy, na které zaţívá 

svou praxi: „… to, ţe učíme podle programu Začít spolu a pedagogický proces je 

postavený na respektující komunikaci, a to, ţe tak fakulta, která umoţňuje celou šíři 

přístupů do studia studentů a tyhle hodnoty akcentuje, tak potom propojení funguje dobře. 
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Ve chvíli, kdy takto smýšlející student přichází na velmi klasicky orientovanou školu, nebo 

obráceně, tak to ne vţdy, ale můţe přinášet určité kolize.“ Jako možné řešení se zde jeví 

nastavení jasných kritérií od počátku navázání spolupráce. Vyjasnění pravidel komunikace, 

vyjasnění obsahu spolupráce v co nejkonkrétnější podobě a zejména pak vyjasnění 

podmínek pro obě strany. Klíčová by měla být snaha vnímat spolupráci jako oboustranně 

přínosnou, nikoliv jako nutnou sluţbu od pedagoga a nutnou povinnost pro studenta. Jeden 

respondent uvedl, ţe v mnoha případech není zcela vyuţit potenciál spolupráce, zejména 

pak v přítomnosti většího počtu studentů na náslechových hodinách: „Protoţe kdyţ se 

řekne náslechy… tak je to vlastně takový, ţe tam bude někdo prostě sedět a koukat na mě, 

jo, ale vlastně jestli by to mohlo být uţitečné i pro mě? No, nevím, kdyţ tam jenom sedí a 

koukají, vlastně jako z praxe toho tolik neumí, ţe vlastně je to takové jako podcenění té 

příleţitosti, no.“Situace by se dala vyřešit moţným rozdělením povinností kaţdému 

studentovi, moţností sledovat různé jevy, sbírat data při pozorování výuky nebo vytvářet 

diagnostiky pro učitele. Zapojením obou stran by se docílilo aktivizování všech účastníků 

spolupráce a zajištění přínosu všem aktérům. Takový postup by generoval dobré 

zkušenosti ze spolupráce a moţnou motivaci navazovat ji i do budoucna. 

Úskalí spojená s pedagogem a jeho školou je oblast zahrnující moţná úskalí, která dobré 

spolupráci můţe klást sám pedagog nebo přístup jeho vedení. Respondenti uvedli, ţe školy 

můţou znemoţňovat svým pedagogům navazovat spolupráci z důvodu obav šíření jejich 

pracně budovaného specifického know-how nebo kvůli nedostatku pedagogů, kteří by za 

chybějícího pedagoga suplovali. Celkem dva respondenti potvrdili, ţe jsou si vědomi, ţe 

svému vedení komplikují svým dojíţděním na semináře na fakultu situaci a vedení za ně 

musí opakovaně hledat náhradu. Moţná úskalí, která můţou nastat ze strany pedagoga, 

uváděli respondenti jako moţnou nekompetentnost vést studentské praxe zejména ve 

smyslu nedostatečné schopnosti analyzovat na dobré úrovni studentovu práci. Autorka 

práce si tohoto jevu všimla na více úrovních výzkumu, kdy střet vysokoškolského vzdělání 

a vzdělávání dětí má svá specifika a pro dobrou spolupráci je nutné, aby pedagog tato 

specifika dokázal chápat a svou komunikaci diferencovat. Jeden respondent v této 

souvislosti uvedl, ţe přenos informací je důleţitou sloţkou spolupráce a jejím včasným 

nastavením se dá předcházet mnoha jiným komplikacím: „No, tak myslím si, ţe ten 

problém můţe být právě ten přenos zkušeností. Právě ţe ti vyučující, kteří právě pracují 
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s těma úplně malýma dětma, nejsou zvyklí pouţívat jazyk, na který jsou zase zvyklí ti 

studující. Dojde tam ke střetu těch světů. I kdyţ oni patří k sobě a doplňují se, tak přesto si 

myslím, ţe tam můţou vznikat jako vlastně úskalí. Protoţe jedna věc je dobře něco odučit a 

druhá věc je umět to vlastně analyzovat, zhodnotit, připravit nějaké podklady k tomu, 

abych to mohla předat někomu jinému, nějaké jiné cílové skupině, tak ten přenos té 

praktické zkušenosti z té třídy směrem k těm studujícím, myslím si, ţe vlastně je docela jako 

oříšek…“ 

 Motivace 

Poslední oblastí zahrnutou ve druhé mapě je oblast motivace pedagogů k vytváření 

spolupráce s fakultou. Motivy, které respondenti uváděli, byly rozděleny do 3 

podkategorií, podle toho, s jakou oblastí se pojí: 

- spojené se studentem a fakultou 

- spojené s prací pedagoga 

- spojené s vyšším úmyslem 

Motivace spojené se studentem a fakultou měly nejpočetnější obsazení ve výčtu 

všech motivací pro navázání spolupráce.  Nejvíce zmiňovaná byla motivace naučit 

studenta svou metodu (celkem 3 respondenti) a předávat mu své hodnoty (celkem 2 

respondenti). Většina respondentů zmínila, ţe by na studenty chtěli nějak zapůsobit v jeho 

rozvoji, být pro něj učitelskou inspirací. Pedagogy motivovalo také to, ţe celkový proces 

urychlují tím, ţe studentům předávají něco, co by za jiných okolností zjišťovali v praxi 

velmi dlouho: „Moţná, ţe kdyţ něco vidí u mě ve třídě, ţe by k tomu došli časem studenti, 

ale ţe to třeba zjistí rychleji. Kdyţ já jim to nabídnu.“Další motivací bylo také pomoc 

studentovi definovat svou práci, nalézat správná pojmenování a ukazovat, co všechno je 

v praxi uskutečnitelné. V této kategorii motivací je silným elementem právě touha pomoci, 

velké zastoupení měla ve skupinovém rozhovoru a zmiňována byla i při jednotlivých 

interview. Respondenti vybraní pro tento výzkum se vyznačovali velkou motivovaností 

zejména přenést něco ze svého pojetí na generaci budoucích učitelů. Jeden respondent 

uvedl, ţe ho motivuje být kotvou pro teorii. Podstatným motivem pro spolupráce je tedy 

vycházet z ţité zkušenosti, z něčeho, co má důkaz v realitě. Dalšími motivacemi 

směřujícími ke studentům je např. zvyšování příleţitostí setkat se s praxí a přispívat 
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vlastním pojetím. Jeden respondent uvedl, ţe přítomnost studenta jej motivuje i v tom 

smyslu, ţe v oblastech jeho vlastních nedostatků (např. v případě nových metod) bude 

studentova přítomnost velkým přínosem pro třídu: „Úplně zázračný příklad je matematika 

Hejného. Vy jste na to větší odborníci neţ my (myšleno studenti – pozn. výzkumníka). Já to učím, 

nevím, třetí, čtvrtý rok, ale nepřipadám si, ţe to umím. A kdyţ přijde někdo, kdo se učil 

prostředí nevím jak dlouho, no tak to je prostě pro mě paráda. „Vezměte si to, naučte je to, 

ukaţte jim to! Já to nechci, protoţe já se k tomu chci něco naučit.“  

Motivace spojené s prací pedagoga a jeho školou směřují do procesu přetváření 

vlastní práce. Pedagogové očekávají, ţe spolupráce přinese něco nového do jejich práce a 

otevírá i nové moţnosti jejich škole. Moţnost ovlivnit studenta a „vychovat“ si jej pro svou 

školu uvedli celkem 2 respondenti jako jednu z moţných motivací.  Jeden z těchto 

respondentů uvedl, ţe má díky spolupráci přístup ke skupině studentů – budoucích učitelů 

– a můţe tak pro svou školu získat vhodného učitele. Školám se tak rozšiřuje paleta výběru 

budoucích pedagogů, u kterých ví, jakým způsobem budou pracovat a jak přistupují k práci 

jako takové. Motivací pro respondenty byly také pozitivní ohlasy na spolupráci a také 

otázka prestiţe, kterou zmínili celkem 4 respondenti: „Kdyţ mezi lidmi řeknete, ţe jste 

učitelka, no, tak jste prostě učitelka. Prostě úča, co je zvyklá mentorovat všechny kolem 

sebe. Ale ‚spolupracuji s pedagogickou fakultou, mám seminář na pedagogické fakultě‘, 

myslím si, ţe to uţ zní jinak a říká to podle mě o tom člověku, ţe svou profesi dělá rád a na 

roli učitele nahlíţí z více úhlů pohledu.“ Další oblastí motivace je i moţnost navazovat 

kontakt s širším spektrem lidí, respondenti uváděli, ţe mají moţnost promlouvat o profesi 

se skupinou dospělých lidí a nezaměřovat svou pozornost jen na přenos informací směrem 

na dítě. Další motivací bylo i získání prostoru pro setkávání se s učiteli z jiných měst a škol 

a moţnost diskutovat s pedagogy i mimo kulturu vlastní školy. Jiná oblast zmiňovaných 

forem motivací zase cílí na to, ţe spolupráci pojímají pedagogové jako tvoření pracovního 

týmu se studentem, moţnost formovat svůj vlastní učební styl, rozmlouvat o profesi 

s lidmi, kteří jí rozumí, a učit se od studentů nové dovednosti.  

Specifickou oblastí tématu motivace se ve výzkumu ukázala zejména oblast financí. 

O jejich rozsahu se respondenti nezmiňovali, ale vnímali jejich přítomnost ve spolupráci 

jako něco, co diferencuje jejich práci: „Je to to poslední kritérium, které si hlídám. Ale ve 
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chvíli, kdy jsem ve stavu, kdy mám projektů hodně,… tak při představě, ţe se mám 

rozhodovat, u kterého zůstanu a u kterého ne, tak jako máma 3 dětí se jasně rozhodnu pro 

projekt, který je dobře zaplacený.“Nebo jiný respondent uvedl:„A ţe odborníci ze škol se 

dostanou na fakultu. Ale ona (vysokoškolská učitelka – pozn. výzkumníka) do toho dokáţe různými 

zdroji dotáhnout i finanční prostředky. Tak, aby ten smysl byl pro všechny zúčastněné. Je 

to hezké, ţe si můţe učitel dojít udělat externí seminář, je to ale práce navíc, nad jeho 

rámec, nad rámec jeho běţné výuky. To znamená, ţe ten externí motiv tam hodně pomáhá a 

je fajn. Není to ten hlavní důvod, proč to ti lidé dělají, ale je to součástí toho, jinak by si 

ten člověk musel najít nějaký jiný kšeft, nějaký jiný projekt, do kterého se bude 

zapojovat.“Přítomnost motivace penězi také umoţňuje pedagogům přistupovat 

k závazkům více spolehlivě a prioritizovat si jednotlivé poloţky v úkolech a povinnostech. 

Je však důleţité zmínit, ţe motivace penězi nebyla ani jedním z respondentů zmíněna mezi 

motivacemi na prvním místě, naopak toto téma bylo vneseno do diskuze při skupinovém 

rozhovoru a nikdo nepotvrdil, ţe finance povaţuje za klíčové. Peníze jsou pro pedagogy 

spíše prostředkem, který spolupráci přidává na důstojnosti: „My samozřejmě pomůţeme i 

v době, kdy ty peníze nebudou, ale myslím si, ţe je to důstojné.“ Dva respondenti poté 

potvrdili, ţe by spolupracovali i s niţším finančním ohodnocením: „Kdyţ vím, ţe je to 

smysluplné, tak to budu dělat za méně i za více. Ale kdyţ vím, ţe za to ty peníze mám, tak se 

snaţím být víc zodpovědná, aby to bylo včas. To, ţe mě to baví, je veliký bonus. Peníze jsou 

k tomu jako prima. Protoţe přeci jen jsme dělali pár věcí, které seberou spoustu času.“A 

dále:„… dá se asi říct, ţe bychom tady u tohoto stolu seděli i ve chvíli, kdy bychom 

nepodepsali smlouvu.“Další respondent ve skupinovém rozhovoru uvedl, ţe peníze jsou za 

odvedenou práci této povahy zcela na místě:„Tak mám pocit, ţe to je problém českého 

školství, ţe i my učitelé si neumíme tu svou práci ohodnotit a cenit si jí vlastně. Protoţe stát 

si jí nijak zásadně necení. Takţe mně přijde dobře přemýšlet, ţe je to hodnota, velká 

hodnota, která si zaslouţí být zaplacená.“ 

 Motivace spojené s vyšším úmyslem pedagogů, je zvlášť vyčleněná kategorie 

druhů motivací, které směřují k jakémusi vyššímu úmyslu. Patří sem zejména motivace 

formovat něco víc, neţ jen sebe a svou práci. Celkem tři respondenti uvedli, ţe cítí, ţe jsou 

přínosem pro praktická témata, motivuje je tedy zejména to, ţe mohou dávat vědeckému 

zázemí podklady z praxe. V této kategorii motivací se objevují i tendence formovat 
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školství, jeden respondent to popsal slovy: „Vůbec ta moţnost vstoupit do toho 

vzdělávacího procesu, stát se na chvilku součástí toho vysokoškolského vzdělání, je 

zajímavá zkušenost v kaţdém případě.“Dále: „Mně je děsně sympatické, ţe se to české 

školství otvírá a tím pádem se více přemýšlí o tom, jak se ta práce dělá.“ Nebo: „Ţe se 

nepotkávají (studenti – pozn. výzkumníka) pouze s odborníkem, který pracuje jen s dospělými 

lidmi a připadá mi, ţe je to hodně důleţitý. A ţe tohle je ta cesta, jak to školství zlepšovat. 

To znamená, ţe nevidím cestu v tom nadávání v kuloárech na úroveň učitelů, tohle vidím 

jako jednu cestu, jak to zlepšit.“ Je zde tedy viditelný jakýsi „vyšší“ úmysl podílet se více 

na zlepšování školního systému. Celkem tři respondenti uvedli, ţe ke spolupráci je 

motivuje pocit, ţe spolupráce je pro ně čest, další dva respondenti poté uvedli, ţe motivací 

je zejména to, ţe spolupráce jim dává smysl a čerpat z ní mohou všechny strany, vztah je 

pro ně vzájemný. Jeden respondent uvedl, ţe motivací je pro něj pocit, ţe mu fakulta věří: 

„…já to spíš vidím jako, ţe mi dávají důvěru, ţe mi do ruky dají prostě nějaký lidi a můţu 

s nimi být o samotě.“Dalším motivem bylo šíření povědomí o programu. Klíčovým 

motivem, který se pak objevoval v mnoha případech, byla nezištná motivace pomáhat, 

kterou bylo moţné pozorovat ve více výpovědích respondentů. 

Během analýzy dat se postupně vyjevila nová oblast výzkumu, jejíţ původní záměr 

nebylo sledovat, je však podstatná pro mapování oblasti pedagogických spoluprací – 

kvalitativní prvky vystihující typy zúčastněných pedagogů.  Definovat skupinu 

pedagogů jako takovou bylo moţné zejména díky mapování oblastí motivací a přínosů. 

Dle dat z rozhovorů lze říci, ţe pedagog, který naváţe spolupráci s fakultou, je (doplněno o 

příklady konkrétních výroků): 

1) Je zapálený pro svou práci, práci pedagoga bere vážně, dává mu 

smysl a baví ho 

- „To, ţe se cítíme vzájemně bezpečně, ţe ty holky taky nahlíţí do 

mého stylu výuky a já taky dělám chyby. Ve chvíli, kdy je tento vztah 

tahle bezpečně postavený, tak mě to hrozně baví. Pak se taky hrozně 

hezky tvoří!“ 
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2) Věří v to, že spolupráce dává smysl, je přínosem všem stranám 

- „Důleţité je to pro všechny… čtyři! Kdyţ vezmu malé děti, studenty, 

já jako úča a pak ten vysokoškolský učitel. Tak ten potřebuje nějaké 

důkazy k té své teorii. Já můţu poskytnout důkazy a ještě jako velká 

bomba – kdyţ já si oţivím tu teorii, kterou uţ prostě dávno 

neumím… Děti se dozvídají, nebo se setkávají s novým přístupem, 

s novým jazykem, s novými metodami třeba nebo nějakýma 

technikami.“ 

3) Věří v to, že sdílet dává smysl, tudíž věří, že práce pedagoga nemá 

probíhat za zavřenými dveřmi, ale naopak má být sdílena s více 

aktéry 

- „A setkání s těmi studujícími je pro mě příleţitost, abych 

vyjasňovala ten smysl, jaký ta metoda, strategie pro mě má a 

potaţmo třeba pro ty děti.“ 

4) Má v sobě velkou motivaci pomáhat svým spolupracovníkům i 

budoucím pedagogům, zejména proto, že ví, v čem tkví těžkosti práce 

pedagoga a má potřebu pomoct ostatním tyto těžkosti překonat 

- „A pomoct tomu studentovi vydefinovat si to, v čem jsem dobrý. 

V čem chci být dobrý a v čem se musím zlepšit, to mi přijde, jako ţe 

by bylo velmi úctyhodné. Pak můţu postupně přidávat další věci.“  

5) Dokáže svou zkušenost přenést – přizpůsobí svůj jazyk studentovi a 

je si vědom specifik transferu žité zkušenosti na lidi s menší 

zkušeností 

- „Já to mám tak, ţe cítím, ţe jsem se asi narodila proto předávat 

zkušenosti. Ţe mě hrozně baví to u malých dětí a je hrozně příjemné, 

kdyţ i další levely zkušeností můţu předávat i dospělým, a to mě taky 

strašně baví. Jako říkat jim ty věci, které jsem si vlastně uţ objevila 

a oni si to vezmou za své, tak ten pocit je hřejivý, ţe říkáte svou 

zkušenost, kterou jste si uţ zpracovali, to je pěkné.“ 
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Data získaná ze samostatných rozhovorů se příliš nelišila od dat, která byla získaná ve 

skupinovém rozhovoru, coţ bylo z velké části způsobeno vyuţitím stejné struktury 

dotazníku. Skupinový rozhovor přinesl respondentům zejména moţnost reagovat na sebe, 

své výroky si respondenti ve valné většině případů potvrzovali. Přesto však byla 

detekována místa neshody, která jsou následující: 

 Rozličné podmínky na školách – respondenti se štěpili na skupinu, která má 

vyhovující prostory pro konání praxí studentů a případných seminářů, zatímco 

druhá skupina nikoliv – pociťovali nepohodlí při nedostatku místa apod. 

 Otázka financí – ačkoliv pro ţádného respondenta nebyly peníze hlavním 

důvodem navazování spoluprací, i zde se ukázalo, ţe jedné části respondentů 

peníze pomáhají hierarchizovat svou práci a rozlišovat, čemu věnují čas, druhá 

část peníze neřešila vůbec 

 Potřeba časového horizontu – někteří respondenti potřebovali znát data akcí a 

seminářů dlouho dopředu, pro jiné je to komplikací, protoţe takto v předstihu 

neplánují 

 

Shrnutí 

Cílem druhé části výzkumu bylo mapovat, jaké mají pedagogové motivace navazovat 

spolupráce, jaké plynou ze spolupráce přínosy a jaká úskalí je třeba překonávat. Odpovědi 

byly členěny do podkategorií, pro přínosy byly vyčleněny 4 oblasti podle toho, komu jsou 

benefitem. Základní rozdělení přínosů pro učitele bylo: přínosy pro profesní a osobnostní 

rozvoj, z nichţ nejvýraznější byly přínosy formující práci pedagoga, přístup k novým 

inovacím ve vzdělání, moţnost sebereflexe a zpětné vazby pro svou práci. Pro studenta 

byla nejvýraznější oblast propojování teorie s praxí, moţnost zjišťovat a zkoušet, co je 

v praxi uskutečnitelné. Pro fakultu byly zmiňovány zejména přínosy z oblasti důkazů pro 

teorii a pro ţáky zajištění pestrosti přístupů a moţnosti změny. Základem pro třídění 

moţných úskalí, plynoucích ze spolupráce, bylo propojování úskalí s jednotlivými motivy. 

Úskalí spojená s časovou náročností spolupráce byly nejčastěji uváděným faktorem. 

Překáţkou jsou nedostatečné prostory ze strany škol pro studenty a moţnost zázemí pro 

externí návštěvníky, kterým by tak byl dán pocit, ţe je s nimi v oblasti praxe počítáno. 
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Výrazným úskalím je potom navyšování práce pedagoga, zvyšování zátěţe a nutnost 

přeorganizovat si denní rozvrh. Respondenti uváděli, ţe absence pedagoga ve škole 

z důvodu dojíţdění na fakultu je komplikací i pro vedení školy, které za ně v době jejich 

nepřítomnosti musí hledat náhradu. Oblast motivací byla tříděna podle toho, s čím se pojí – 

se studentem a fakultou, s prací pedagoga a s vyššími úmysly. Výraznými motivy pro 

navazování spolupráce byla zejména touha pomoci, otázka prestiţe a moţnosti zisku 

nových pedagogů pro školu, spojená s moţným formováním těchto budoucích 

spolupracovníků ještě v dobách jejich studia. Často zmiňovaným motivem byla i touha šířit 

povědomí o učebním programu, inspirovat jiné lidi pro své pojetí práce nebo mít moţnost 

o své práci diskutovat s jinými odborníky z praxe.   

Tato oblast výzkumu vyčlenila zvlášť definici pedagogů navazujících spolupráci a 

přinesla data pro definování skupiny takovýchto pedagogů, kteří byli popsáni 5 základními 

charakteristickými body, jeţ byly doplněny o konkrétní důkazy z výpovědí. 
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8.3. Vztahová mapa 3 - Návrhy na inovaci spoluprací 

Součástí cílů diplomové práce bylo téţ navrhnout moţné inovace pro zlepšení 

spolupráce pedagogů a fakulty. Pro snazší formulaci návrhů na zlepšení vychází autorka 

práce přímo z hierarchie úskalí, která byla vytvořena v předchozí části analýzy dat. 

 

Obr. č. 3 – Jak spolupráci inovovat 

 Úskalí spojená s časem 

 Moţným řešením časových úskalí by bylo přizpůsobení pedagogova rozvrhu. 

Změna organizace času a moţnost vyhranit si tak vţdy časový úsek v denním plánu 

výhradně na práci spojenou s fakultou, by umoţnilo pedagogovi vţdy počítat i s moţností 

dojíţdět na fakultu, případně chystat materiály pro studenty a dělat jiné činnosti, které 

nejsou spojené s jeho základní školou. Sladit rozvrhy studentů s rozvrhem pedagoga je 

v praxi jistě velmi náročné. Moţným krokem, jak napomoct snadnější spolupráci, by byla 

snaha rozvrhy synchronizovat, to alespoň z části. Pedagog by měl vţdy prostor, kdy má 

„povoleno“ opustit pracoviště z důvodu spolupráce s fakultou, přičemţ má vedení školy 

zároveň jistotu, v jakých časových úsecích pedagog pracoviště bude opouštět a kdy je 

potřeba počítat s případnou náhradou. Zásadní by při takové transformaci bylo určit, čí 

rozvrh bude ten určující.  

 Dalším moţným návrhem na inovaci by bylo přesunout určité penzum seminářů 

pro studenty přímo do prostředí škol, čímţ by pedagogům odpadly časově náročné přesuny 

na půdu fakulty, zároveň by studenti byli blíţe k praxi a mohli přijít do kontaktu s více 

příleţitostmi pro praxi. Tato transformace jiţ na školách probíhá. „Mně teda moc 

pomohlo,… ţe ten seminář mohl být přímo u nás na škole. To bylo úplně skvělé. Já jsem 

jenom odevzdal děti paní vychovatelce, mohl jsem se věnovat studentům.“ 
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Jejím úskalím je nedostatek prostoru na některých školách pro pořádání takových seminářů 

nebo zvyšující se nároky na přesun studenta, a tudíţ poţadavky na úpravu jeho rozvrhu. 

Velkým přínosem by však bylo přibliţování studentů prostředí škol, zvyšování moţnosti 

setkat se s různými pedagogy a vidět tak vše v širším kontextu školy, především však 

usnadňování spolupráce pedagogům.  

 Úskalí spojená s prostorem 

Problematika nedostatku prostoru ve školách, nulové zázemí pro studenty nebo 

nemoţnost v soukromí se studenty provádět reflexi či reflektivní seminář byla zmiňována 

mnoha respondenty. „A ve chvíli, kdy tam stojí na chodbě, nemají si kam dát boty a bundu 

a přitom se po nich chce, aby tam byli v bačkorách… Ve chvíli, kdy by tam bylo jasně 

vytvořený zázemí, tak je jasně vidět, ţe se s nimi počítá, ţe jsou pro nás důleţitý…. Ţe to 

jsou naši partneři. Prostě student pro mě je partner. Je to člověk, který se rozhodl dělat 

stejnou práci jako já a nejspíš ji chce dělat dobře, takţe pro mě je to prostě partner. A to 

chci, aby cítili, kdyţ tam přijdou.“Nutné je zmínit, ţe počet volných tříd a místností 

v budovách škol není neomezený, proto je třeba se vţdy přizpůsobovat aktuální situaci na 

škole. Avšak tísnivé podmínky pro studenty s sebou přinášejí pocit, ţe jsou provizorní 

návštěvou. Vyhraněné prostory jen pro studenty alespoň po období jejich praxe by jistě 

umoţnily navodit pocit rovnocenné partnerské spolupráce, vědomí, ţe student na škole má 

své místo, ačkoliv je ještě studující. Mít na škole prostory pro semináře a externí návštěvy 

by tak mohlo být jedním z poţadavků fakulty na udělování „titulu“ fakultní škola. Být 

fakultní škola je jistě známkou prestiţe, která by však měla odpovídat formulovaným 

standardům ne jen kvalitní výuky, ale i připravenosti na vedení praxí z materiálního 

pohledu.  

Další moţnou inovací by mohlo být i rozšíření nabídky škol mimo praţskou školní 

realitu. Moţné rozšíření by se však mohlo dotýkat i pedagogů samotných. Otevřít dveře 

fakulty pedagogům i z jiných krajů, nabídnout spolupráci školám mimopraţským nebo 

ukazovat realitu škol z jiných měst by jistě přineslo obohacení všem stranám. Nedocházelo 

by ke zkreslování pohledu ze strany studentů na realitu školství a spolupráce by měla širší 

pojetí. 
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 Úskalí spojená se studentem a fakultou 

Návrhy na řešení úskalí spojených se studentem a jeho přístupem byly jiţ v práci výše 

formulovány. Obecně však podobné překáţky pomůţe překonat formulování jasných 

podmínek hned na počátku spolupráce. Vyjasněna by měla být pravidla organizace, 

komunikace, obsah spolupráce apod. Moţnou inovací by bylo vytvoření manuálu pro obě 

strany navazující spolupráci (pedagoga i studenty/fakultu) s jasně danými očekáváními. 

Spolupráce by jiţ od počátku měla být nastavována jako oboustranně přínosná, cílem by 

mělo být potenciál praxí a seminářů maximálně vyuţít. Pomoci tomu můţe právě 

vyjasněním si pravidel, zvolením různých technik participace studenta ve třídě, aktivním 

zapojením studentů do výuky nebo jasným vymezením poţadavků ze strany fakulty od 

pedagoga. Mnoha spolupracím moţná brání nejasný obsah, podoba zpětné vazby není 

nijak formálně ukotvena, počítá se tedy automaticky se vzájemným respektem, který se 

však nemusí vţdy automaticky dostavit s praxí. Proto můţeme pro oboustranně přínosnou 

spolupráci nastavit jasné parametry, jasné důleţité body a přijít například s konkrétně 

formulovaným manuálem, v němţ bude obsaţeno, co se od které strany v jakém druhu 

spolupráce očekává. Cílem je generovat co největší počet dobrých zkušeností a ukázek 

dobré praxe, proto je klíčové hledat aktivní role pro všechny strany a maximálně vyuţít 

čas, investovaný do spolupráce.   

Dalším moţným řešením je motivovat studenty výběrem. Vysokoškolský učitel, který 

jiţ učinil „předvýběr“ pedagogů, má představu o způsobu práce jednotlivých učitelů, proto 

moţným přiblíţením přístupů pedagogů a vytvořením nabídky pro studenty bychom mohli 

předcházet moţnému nesouladu přístupů studenta a pedagoga. Student tak má moţnost 

alespoň částečně ovlivnit, o který pedagogický směr má zájem a s kým by spolupráci chtěl 

navázat. „A proto je pro mě bezva, kdyţ ke mně přijdou studentky, které to cítí stejně. Který 

cítí, ţe priorita té naší práce by měla opravdu stát na tom vztahu učitel – ţák….“ Tuto 

skutečnost vnímají i pedagogové, kteří oceňují zejména studenty, kteří jsou pro spolupráci 

motivovaní a jeví o ni zájem.  Dobrá zkušenost z navazování vztahu s pedagogem z praxe 

generuje další příleţitosti navazování spolupráce. „Je pravda, ţe se tam jasně projeví, kdo 

po tom prvním půlroce ve školství zůstane a kdo ne… Tam chodila zase ke kolegyni B. 

(studentka – pozn. výzkumníka), a ta tam vydrţela o rok déle, na té „praxi“, a chodila tam ve 
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svém volném čase pomáhat a vzdělávat se. Mně zase třeba pomohlo, ţe tenkrát studentka 

P. jela s námi na školu v přírodě.“ 

Další moţnou inovací ze strany fakulty by mohlo být rozšíření nabídky příleţitostí pro 

pedagogy. Nabídka by mohla být obohacena např. o tandemovou výuku s vysokoškolským 

učitelem, zapojení se do zahraničního projektu a následné aplikování zkušeností ze 

zahraničí do vlastní práce. Napomohlo by vytvoření programu v duchu Erasmus pro 

pedagogy z praxe s cílem následného předávání zkušeností studentům nebo jiným 

pedagogům na půdě fakulty.  

Další sférou úskalí, kde je dle názoru pedagogů zapotřebí inovace, je množství 

studentských praxí. Ačkoliv došlo ke změně podoby praxí pro studenty učitelství pro 1. 

stupeň ZŠ (podoba a proměna je blíţe popsána v teoretické části této práce), učitelé stále 

vnímají, ţe tato oblast by potřebovala výraznou proměnu. Navrhovali zejména: 

 prosadit klinický rok 

 zahájit praxi dříve, jiţ na počátku studia 

 navýšit počet praxí – moţnost učit ve větším časovém horizontu častěji 

během studia 

 Úskalí spojená s pedagogem a jeho školou 

Tato oblast úskalí se pojí zejména s postojem vedení škol a jejich ochotou své 

pedagogy pro spolupráce motivovat. Moţným řešením by bylo formulování podmínek 

fakultou, za kterých je titul fakultní školy udělován, přesné vyjasnění, jaká moţná rizika 

mohou ve spojení se spoluprací přicházet, a návrh moţných řešení – např. přizpůsobení 

rozvrhu učitele potřebám fakulty apod. Další specifickou oblastí je schopnost pedagoga 

přenášet zkušenosti na studenty. Základem je samozřejmě kompetence popisovat svou 

práci vhodným jazykem, schopnost ji analyzovat a reflektovat. Pro výběr pedagogů pro 

navazování spolupráce by tak mohla existovat jasná kritéria, která určují, jaké kompetence 

má fakultní učitel mít a jaká jsou očekávání od takového pedagoga formulovaná např. 

vysokoškolským učitelem. Opět je zde jako inovace navrţeno vyjasnit dopředu podmínky, 

pojmenovat vše co nejkonkrétněji a předejít špatným zkušenostem.  
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9. Shrnutí empirické části  

Výzkumná část práce byla uvedena 3 základními výzkumnými otázkami, na něţ 

v následující části bude formulována odpověď vycházející z kvalitativního šetření.  

 Jaká úskalí vnímají fakultní učitelé při spolupráci s Katedrou preprimární a 

primární pedagogiky Pedagogické fakulty UK? 

Pedagogové uváděli různá úskalí ze 4 oblastí. Úskalí spojená s časem hovoří 

o kolizi nabitého rozvrhu pedagoga s poţadavky fakulty. Spolupráce zvyšuje zátěţ, 

přibývají povinnosti nad rámec učitelské práce a pedagogové podléhají stresu. Jsou také 

nuceni si svou práci více a předem organizovat. Časová náročnost byla spojována i 

s kontextem třídy, ve které můţe docházet k nabourání zavedeného řádu a docházet ke 

skluzu v probírané látce.  Úskalí spojená s prostorem představují překáţky související 

s nedostatečným zázemím pro studenty při praxích, nutných přesunech pedagogů na 

fakultu nebo jiné obtíţe spojené s narůstajícím počtem dospělých lidí ve třídách. 

V kategorii úskalí spojených se studentem a fakultou jsou pojmenovány překáţky jako 

kolize rozvrhu učitele a studentů, odhalující povaha spolupráce, moţnost nahlédnutí 

špatných praxí, chyb učitele nebo těţších situací během práce s dětmi. Do této kategorie 

bylo zařazeno i nedostatečné motivování studentů pro spolupráci, nevyjasněné podmínky 

spolupráce s konkrétními parametry nebo moţný nesoulad hodnot pedagoga a studenta. 

Úskalí spojená s pedagogem a jeho školou představují oblast překáţek, které klade 

především moţné nevstřícné vedení školy, organizační komplikace na školách spojená 

se zvládáním organizace přesunu z místa školy do místa fakulty nebo nutnost 

přizpůsobovat svůj jazyk jiné cílové skupině.   

Pro jednotlivá úskalí byla v závěru práce formulována doporučení na inovaci. 

Jednotlivá doporučení vycházejí z konkrétních překáţek. Pro sepsání doporučení byly 

vyuţity i návrhy samotných respondentů, kteří uváděli moţná řešení problémů, se kterými 

se setkali přímo oni nebo jejich kolegové.   
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 Jaké formy motivace učitelé uvádějí při spolupráci s fakultou? 

Učitelé uváděli 3 základní oblasti motivací, které jim pomáhají spolupráci 

navazovat a dále v ní aktivně pokračovat. Motivace pocházející ze strany studenta a fakulty 

navazují na předchozí dobrou zkušenost. Učitelé mají zájem předávat své pojetí, šířit 

povědomí o metodě, vyučovat přímo učební metodu nebo inspirovat budoucí učitele svou 

prací. Učitele motivuje i pomoc studentovi, např. definovat si svůj učební styl, dát mu 

prostor vyzkoušet si teorii převést do praxe nebo zvyšovat příleţitosti učit ve třídě.  Učitele 

motivuje z velké části i to, ţe přítomnost studentů a vysokoškolských učitelů v jejich třídě 

je velkým obohacením pro ţáky i pro jejich práci samotnou. Transformace pedagogovy 

práce byla zařazena do motivací spojených s prací a školou učitele. Prostor pro diskusi je 

velmi formující a dává moţnost vidět svou práci v kontextu i mimo kulturu školy.  Patří 

sem i otázka prestiţe a kladné reakce okolí, které pedagogy motivují k další spolupráci. 

Podstatné je i zmínit motivaci tvořit se studentem nový pracovní tým, který má v sobě 

všechny sloţky funkčního kolegiálního týmu, přináší tak oboustranně formující spolupráci, 

moţnost formovat si a měnit svůj učební styl a rozmlouvat o profesi s dalšími zasvěcenými 

a zaujatými lidmi.  Speciální oblastí motivace pak byly finance, které hrají roli zejména pro 

výběr aktivit, jimţ chce pedagog věnovat svůj čas. Nejsou tedy stěţejním faktorem, dávají 

však spolupráci oficiální a důstojnější povahu. Motivace s vyšším úmyslem jsou takové 

motivace, které pedagogy podporují v navazování spolupráce a míří i mimo prostředí 

vlastní třídy či za hranice vlastní profese. Patří sem touha formovat školství, vychovávat 

budoucí pedagogy pro svou vlastní školu, pocit, ţe jsou přínosem pro teorii díky důkazům 

o učení, které jsou schopni dokládat. Velkým stimulem je zde i pocit, ţe spolupráce je pro 

ně čest a cítí, ţe jim fakulta věří. Důleţitá byla i potřeba pomáhat ostatním překonávat 

překáţky v pedagogické práci – respondenti uváděli např. pomoct porozumět specifikám 

učebního programu jinak, neţ skrze vysokoškolského učitele, pomoct navodit dobré klima 

ve třídě, organizovat různé formy výuky (např. do center, na vyučování venku apod.), 

dokázat ustát nepodařený výkon ve třídě, umět na sobě nalézat silné stránky a kvality, 

zaměřit svou učitelskou integritu jedním směrem, vytyčovat si cíle pro svou práci, pomáhat 

hledat zkratky v praxi na základě dlouholetých pedagogických zkušeností nebo dokázat 

pracovat s vlastním časem na přípravu a snaţit se jej vyrovnávat s časem stráveným ve 

třídě a další.  
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Prostřednictvím hierarchizace motivů bylo moţné definovat, jaká skupina 

pedagogů navazuje spolupráci, coţ se v průběhu výzkumu vyjevilo jako další nové téma. 

Skupina byla popsána 5 charakteristickými body a uvedena citacemi z rozhovorů.   

 

 Jaké přínosy a benefity spatřují učitelé ve spolupráci s fakultou 

(s fakultními učiteli?) 

Pedagogové uváděli, ţe přínosy z dobré spolupráce plynou pro všechny zúčastněné 

strany. Pro pedagoga je to především profesní rozvoj a osobnostní rozvoj. Spolupráce 

přináší moţnost zpětné vazby pro vlastní práci – od studentů (např. v rámci videoklubů 

společným zhlédnutím videa a následnou diskusí), od vysokoškolského pedagoga 

(teoretickým pojmenováváním jednotlivých jevů v jeho vlastní hodině po náslechové praxi 

se studenty) nebo od kolegů z jiných škol (v rámci setkávání se na fakultě za účelem 

vzájemného obohacování a předávání si zkušeností – např. nutnost argumentovat při 

prezentaci vlastního pojetí).  

Dále spolupráce přináší moţnost sebereflexe a inspirace z různých zdrojů – 

studentova praxe ve třídě, rozhovor po studentově praxi, rozbor po náslechové hodině, 

setkávání se s dalšími kolegy na fakultě, tandemové vyučování s vysokoškolským 

učitelem, uţší spolupráce s vysokoškolským učitelem – vedení seminářů na fakultě, 

účastnění se kurzů pořádaných vysokou školou, absolvování stáţe v zahraničí atd. 

Dalším formulovaným přínosem byla možnost pracovat jinou formou s kolektivem 

ţáků nebo vidět svou třídu z pozice pozorovatele, kdy se mohou zaměřit na jiné aspekty 

výuky nebo sociální či jiné vazby ve třídě. Dále klást si otázky, moţnost diskutovat s širší 

skupinou lidí, hledat argumenty pro svou práci a učit se jevy pojmenovávat v závislosti na 

teoretickém kontextu. Zahrnuta sem byla i oblast zlepšování se v přípravách na hodiny, 

rozšiřování své práce o tvorbu materiálů pro studenty a potřeby fakulty, získávání 

informací o nových metodách nebo moţnost vnášet do své práce nová témata. Z oblasti 

osobnostního rozvoje učitelé uváděli zejména větší přístup k informacím z oblasti vědy, 

lepší pocit z práce, moţnost lépe si zorganizovat svůj čas, hledat argumenty a konkrétní 

důkazy o učení.  
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Přínosy pro studenty byly zmiňovány v 7 různých kontextech, odpovědi směřovaly 

zejména na otázku propojování teorie s praxí. Významným motivem bylo přinášení důkazů 

o učení studentům, být kotvou pro jejich teorii nebo moţnost zjistit, co je v praxi 

uskutečnitelné a co nikoliv. Přínosem je moţnost vyzkoušet si pedagogickou činnost v celé 

její šíři pod záštitou zkušeného pedagoga.  

Mezi benefity pro ţáky byla zmiňována zejména moţnost zaţít si postup a organizaci 

hodiny jinou dospělou osobou, neţ ze strany jejich třídního učitele. Respondenti 

povaţovali přítomnost studenta ve třídě za obohacení pro ţáky, moţnost organizovat práci 

výhodněji pro ţáka a aktivizovat větší počet dětí. Pro fakultu byly pak formulovány 

přínosy z oblasti důkazů pro teorii. Pedagog se tak stává kotvou, stejně tak i on dostává 

z prostředí fakulty teoretická pojmenování pro svou práci. 
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ZÁVĚR 

Tato práce umoţnila náhled do problematiky spolupráce fakultních učitelů a 

Pedagogické fakulty UK (zejména pak Katedry preprimární a primární pedagogiky). Jejím 

cílem bylo mapovat formy spolupráce, teoreticky popsat jednotlivé role, které spolupráci 

navazují, hledat motivace pedagogů k navazování těchto spoluprací, analyzovat moţná 

úskalí a přínosy, plynoucí ze spojování fakultního prostředí a prostředí fakultních škol.  

V teoretické části byly nejprve definovány základní pojmy, jejichţ uchopení bylo pro 

práci klíčové. Byla vymezena role fakultní školy, která byla následně popsána v kontextu 

klinické školy. Ta umoţňuje roli fakultních škol blíţe specifikovat a konkrétněji 

vymezovat díky paralele s medicínskými obory nebo díky pojetím zahraničních 

pedagogických fakult. Dále byla definována role fakultního učitele, která byla následně 

blíţe popisována ve vztahu k mentoringu jako k moţnému východisku tuto roli formovat 

směrem k novým poţadavkům na učitelskou profesi. Práce dále porovnává pojetí fakultní 

školy v prostředí PedF UK s jinými pedagogickými fakultami a formuluje společné znaky, 

jako je vzájemná přínosnost spolupráce, nutnost stavět spolupráci na výchozí kvalitě školy 

a ochotě školy stát se zařízením otevřeným vůči inovativním směrům. Zásadní je tak 

vybírat školy, které aktivně zvyšují svou kvalitu a stojí o další rozšiřování spolupráce. 

Práce v další části navazuje na poţadavky, které klademe na fakultní učitele, a to skrze 

pojem kvalitní učitel, který se snaţí přiblíţit pomocí srovnání modelu z publikace 

Mentoring v učitelství. Definován je i pojem důkaz o učení, který se v empirické části 

ukázal jako jeden z klíčových přínosů pro pedagogovu práci plynoucí ze spolupráce 

s fakultou. Další části práce jsou věnované vymezování jednotlivých forem spolupráce, 

hledán je např. vztah mezi tandemovou a párovou výukou nebo postavení mentoringu ve 

školství. 

Empirická část práce přináší komplexní pohled do světa fakultních učitelů, kteří 

dlouhodobě úspěšně navazují spolupráci s Katedrou preprimární a primární pedagogiky na 

PedF UK. Kvalitativní šetření ukazuje, ţe s narůstajícími formami spolupráce narůstají i 

druhy činností, které je nutné vyvaţovat s vlastním učitelským rozvrhem. Rozšiřuje se však 

i pole působnosti pedagoga. Dále jsou mapovány překáţky spojené s přibývajícími 

povinnostmi – jako reakce na tato úskalí vznikly návrhy na inovaci spolupráce, které 
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přináší poţadavek na slaďování rozvrhů fakultních učitelů a studentů – snaha vyrovnat se 

s časovou náročností vedení studentských praxí a přítomností pedagoga na půdě fakulty. 

Dále přizpůsobení prostor studentským praxím – vytvoření zázemí pro důstojné reflektivní 

semináře, vytvoření zázemí pro studenty na praxi nebo vytvoření prostoru, který by 

automaticky počítal s přítomností návštěv (nejen z pedagogické fakulty) a více tak 

nastavoval pojetí školy směrem k badatelské činnosti. Dalším moţným způsobem 

inovování vztahu je moţnost vybrat si jako student své zaměření a pedagoga pro svou 

praxi. Klíčové je vyjasnit více vztah pedagoga a studenta, vytvořit konkrétní manuál pro 

spolupráci, který by jasně definoval očekávání od všech aktérů spolupráce nebo podobu 

zpětné vazby. Klíčové je generovat co největší počet ukázek dobré praxe a efektivně tak 

vyuţít společně strávený čas pro vzájemné učení.  Dalším zásadním návrhem na inovaci je 

rozšířit nabídku kurzů či seminářů vysoké školy pro fakultní učitele, pomáhat jim se 

vzdělávat nejen v oblastech potřebných pro vlastní učitelskou profesi, ale zejména i pro 

vedení studentů, reflektování studentské praxe nebo obohacovat organizační formy výuky 

učitele o tandemovou nebo párovou výuku. Dalším moţným obohacením by bylo pořádání 

zahraničních cest do edukačně vyspělých zemí pro fakultní učitele jako zdroje inspirace 

nejen do vlastního učení, ale i pro potřeby fakulty. Zásadní je, aby pedagogické fakulty 

přebíraly zodpovědnost za rozšiřování učitelských kompetencí o schopnost přenášet vlastní 

zkušenosti na studenty, dokázaly funkčně analyzovat, reflektovat a uţívat při kooperaci 

správný jazyk.  

 Empirická část se zabývá dále mapováním motivací fakultních učitelů k navazování 

spolupráce s fakultou. Jako reakce na tuto část výzkumu byli fakultní učitelé popsáni jako 

skupina, která sdílí určité hodnoty a postoje, které je předurčují k úspěšnému navazování 

širokého spektra spoluprací s fakultou.  

Od studia na pedagogické fakultě se očekává, ţe v jednotlivých krocích nabídne 

studentovi moţnost nabytou teorii ověřovat v praxi. Spojení kvalitního pedagoga a 

studenta je prvním krokem, avšak pro zkvalitňování pedagogického vzdělání je nutné 

vzdělat a připravovat na novou roli i pedagogy z praxe – fakultní učitele. Cesta kooperace, 

kolegiální spolupráce a oboustranné přínosnosti se ukazuje jako správná, protoţe dává 

smysl všem stranám, které se do spolupráce zapojují. Nutné je tedy mapovat, co od 
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spolupráce jednotlivé strany očekávají, reagovat na to rozšiřující se nabídkou a hledat cesty 

vzájemného obohacování.  
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PŘÍLOHA Č. 1 

Struktura dotazníku pro rozhovor k diplomové práci – verze po pilotážním 

rozhovoru 

Červeně – klíčové otázky 

0. ÚVOD 

 

a. Proč spolupracujete s fakultou, jak se to stalo? – vývoj 

b. Kterou aktivitu / akci (v rámci spolupráce s fakultou) povaţujete dosud za 

nejúspěšnější, nejvíce obohacující? Na co nejraději vzpomínáte? A proč? 

 

1. FORMY 

Zmapovat formy: 

c. Jakou formou spolupracujete s fakultou? – po odpovědi nabídneme ještě 

doplňující seznam k nahlédnutí – viz dole příloha 

d. Proměňuje se (nebo se proměňovala) forma vaší spolupráce? – Proč ano/ne? 

 

2. PŘÍNOSY 

Směrem k vám: 

e. Co vás motivuje při spolupráci s pedagogem z pedagogické fakulty? Proč 

s námi spolupracujete? 

 Pokud řekne prestiţ Do jaké míry (na škále od 0 do 10) se podle vás 

jedná o prestiţ? 

 Čemu se spoluprací s fakultou učíte? 

 Jak se profesně posouváte? 

f. Co očekáváte od spolupráce s fakultou, ţe vnese do vašeho profesního rozvoje? 

g. Proč je podle vás nutná spolupráce učitele z praxe s fakultou? Co vás na tom 

baví? 

h. Kdy zaţíváte moment uspokojení, naplnění? V jakém momentě se cítíte ve 

svém ţivlu? 

 

Směrem ke studentům: 

i. Jaký přínos vidíte ve spolupráci se studenty? 

j. Jaké obohacení myslíte, ţe přinášíte vy studentům? 

 Jak ovlivňujete studenty? V čem konkrétně? 

 Jak byste je chtěla ovlivnit? 

k. V čem musí být student/ka v souladu s vaším pohledem na profesi? 
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 jaké hodnoty jsou pro vás důleţité, jaký očekáváte soulad? 

l. Jak moc je pro vás přítomnost studentů ve výuce odhalující? V čem je to jiné 

stát před studenty VŠ VS svými ţáky? 

m. Jaký druh zpětné vazby je podle vás pro studenta uţitečný? 

 

3. ÚSKALÍ 

Zmapovat úskalí: 

n. Jaká úskalí je podle vás třeba překonávat při spolupráci s fakultou? 

o. V čem vidíte úskalí ve spolupráci se studenty? (čas) 

 

p. Proč myslíte, ţe někteří kolegové (nebo učitelé) práci odmítají? Proč podle Vás 

někdo nespolupracuje a třeba by nikdy nespolupracoval?  

 

4. PLUS 

q. Co dalšího by vás ve spolupráci s fakultou lákalo? 

 Co byste ve spolupráci uvítali? 

r. Jaké podmínky jsou podle vás pro dobrou spolupráci zásadní? 

 

Návrhy na různé formy spolupráce – příloha – předkládáme na začátku rozhovoru – pro 

moţné doplnění a lepší orientaci v druzích spolupráce pedagoga 

- Vedení různých typů praxí 

- Vyučování na fakultě (externista) 

o Kurzy 

o Předměty 

- Tandemová výuka 

o S fakultním učitelem 

o Se studentem 

- Expert, host ve výuce 

- Videoklub – host v semináři (volitelný předmět) 

- Spoluvytváření metodických materiálů 

o S učitelem z VŠ 

o Připomínkování materiálů 

- Zpětná vazba pro fakultu z vedení praxí  

- Tvoření pozorovacích archů či jiných materiálů 

- Reflektivní semináře pro studenty 
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PŘÍLOHA Č. 2 – Přepis rozhovorů 

Symboly uţívané výzkumníkem při transkripce (dle A. Leix) a jejich vysvětlení: 

? otázka 

@, @text@ smích, hovor se smíchem 

… pauza 

! zvolání, rozkaz 

/ náhlé přerušení výpovědi 

<text> komentář autora transkripce 

 

Respondent A  

15. 5. 2020 video hovor (27:31) 

Proč spolupracujete s fakultou, jak se to stalo? 

Tak mě oslovila paní doktorka Kargerová, protoţe jsme uţ v minulosti spolupracovaly na 

nějakých projektech a s tou spoluprací máme dobré zkušenosti a dlouhodobě ji 

vyhodnocujeme jako oboustranně přínosnou. Takţe to nás přináší k motivům spolupráce. 

Jednak v tom vidíme jako naše škola smysl pomáhat studentům, připadá nám to důleţité, 

připadá nám, ţe ti učitelé budou dobří, pokud budou mít moţnost se do těch škol ve velké 

míře dostávat uţ v průběhu těch studií. Pak vidíme, ţe je to pro nás taková banka lidí, kteří 

k nám potom mohou přijít pracovat.  To znamená, ţe na lidské zdroje máme potom uţ 

snadnější přístup, práce uţ je navázaná, oboustranně se se studenty známe. Zároveň máme 

přístup k fakultním aktivitám typu různých seminářů, odborníků na různá témata, která 

jsou pro nás přínosem, protoţe jsme přeci jenom praktici a nikoliv teoretici ani 

výzkumníci. Takţe je to takový oboustranně přínosný projekt.  

Jakou formou spolupracujete s fakultou?  

Tak těch aktivit je více, jsou různorodé, teďka se to ještě trochu posunulo korona virovou 

krizí. Jednak pomáhám s připomínkováním různých seminárních prací studentů, které jsou 

na praktická témata (takţe jakoby odborník z praxe, co se k pracím vyjadřuje), to je jedna 
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forma spolupráce. / Dělám pro pedagogickou fakultu některé semináře, které nejsou 

vyloţeně pravidelného rázu, je to spíše na základě aktuální potřeby aktuálního tématu, 

které se momentálně řeší a figuruji tam právě ne jako znalec literatury k danému tématu 

napsané, ale jako člověk z praxe. To znamená, ţe prospívám, si myslím, v rámci témat, 

jako je spolupráce s rodiči / to jsou témata, kterých se studenti typicky bojí/, hodnocení 

ţáků, řešení kázeňských problémů ve výuce, takové vyloţeně praktické věci. Takţe ty 

semináře jsou další forma spolupráce s fakultou, přemýšlím, jestli jsem ještě něco 

opomněla, je to tak jako hodně, co je zrovna aktuálně potřeba. Taky jsem takový vztyčný 

důstojník ve škole, co se týče těch probíhajících praxí, to znamená, ţe mám přehled, kde ti 

studenti u nás na škole na praxi jsou. A snaţím se být k dispozici, protoţe my jsme veliká 

škola, alespoň se snaţím, zajisti, ţe ti studenti budou vědět, ţe je moţné se obrátit na 

vedení školy nebo na mě v případě, ţe bude něco potřeba.  

Takže jste takový host do výuky na naší fakultě, plus pracujete s tím, co studenti 

vytváří,… chtěla jsem se zeptat, jestli nespoluvytváříte nějaký metodický materiál 

nebo něco studijního?  

Takovéhle materiály vytvářím třeba pro účely seminářů, nějaká prezentace, předám 

k dispozici ukázky prací dětí, nafotím pravidla vytvořená v rámci tříd, aby se pouţila pro 

ten seminář. V tomto ohledu ano. Nejsem psavec, nejsem vědecký pracovník, nerada píšu 

(coţ Janě Kargerové často říkám) a trpím, kdyţ píšu, to znamená, ţe kdybych měla 

vytvořit nějakou novou publikaci na teoretické téma, tak takhle naše spolupráce nefunguje.  

<respondent odpověděl a potvrdil aţ po mé další nabídce> 

Měla jste vy někdy studenta ve výuce? 

Ano, měla. <nemá potřebu dále rozvádět> 

Kterou aktivitu / akci (v rámci spolupráce s fakultou) považujete dosud za 

nejúspěšnější, nejvíce obohacující? Na co nejraději vzpomínáte? A proč? 

…Tak já mám ráda semináře na praktická témata, kde nemá v rámci zadání omezení. 

Nesedí mi omezení typu „Na konci toho semináře budou studenti skládat zápočet a budou 

muset odpovědět na otázky 1 – 5“, protoţe v tom nevidím můj praktický přínos. Kromě 
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toho praktického přínosu je tam zapotřebí nějaká „nalejvárna“, takţe cítím ten přínos u 

praktických témat, kde mám zcela volnou ruku.  

Proměňuje se (nebo se proměňovala) forma vaší spolupráce?  

Jo, určitě to na škole uţ dlouho fungovalo. / ZŠ a MŠ Angel je dlouhodobě fakultní školou, 

to znamená, ţe to je vlak, do které jsem já uţ nastupovala za provozu. Naše škola byla 

jedna z pilotních škol programu Začít spolu, to znamená, ţe na tomto programu se 

spolupodílela (pokud mám dobré informace) paní doktorka Kargerová, publikovala o něm, 

tak ţe to na škole někde pilotně běţelo a byla moţnost ty zájemce o program a studenty 

tam přivádět, v tomto ohledu ta spolupráce fungovala uţ dávno před tím. Pokud mám 

dobrou informaci, někdy v devadesátých letech minulého století a uţ v tu dobu prostě ta 

spolupráce fungovala. Škola uţ před tím za komunismu fungovala jako fakultní škola, 

studenti na praxe tam chodili.  

Myslíte tedy, že tím propojením na spolupráci něco přibylo, co se dříve 

neuskutečňovalo? 

To si myslím, ţe jo. Myslím si, ţe ten velký přínos je a to si myslím, ţe si Jana Kargerová 

hodně uvědomuje, ţe to, ţe ta idea je dobrá, je jasná snad kaţdému, to, ţe se studenti 

dostanou do škol. A ţe odborníci ze škol se dostanou na fakultu. Ale ona do toho dokáţe 

různými zdroji dotáhnout i finanční prostředky. Tak, aby ten smysl byl pro všechny 

zúčastněné. Je to hezké, ţe si můţe učitel dojít udělat externí seminář, je to ale práce navíc, 

nad jeho rámec, nad rámec jeho běţné výuky. To znamená, ţe ten externí motiv tam hodně 

pomáhá a je fajn. Není to ten hlavní důvod, proč to ti lidé dělají, ale je to součástí toho, 

jinak by si ten člověk musel najít nějaký jiný kšeft, nějaký jiný projekt, do kterého se bude 

zapojovat. <motiv peněz načne v rozhovoru sama respondentka> 

Pokud by tedy peníze mohly být jedním motivem, proč přijít k nám na fakultu učit, 

co by mohlo, podle vás, být dalším motivem? Proč být v kontaktu s našimi pedagogy, 

co konkrétně Vás motivuje? 

…Já v tom vidím velký smysl. Připadá mi hodně důleţité, ţe se studenti potkávají s lidmi 

z praxe a ţe obavy a otázky mají kde pokládat. Ţe se nepotkávají pouze s odborníkem, 

který pracuje jen s dospělými lidmi a připadá mi, ţe je to hodně důleţitý. A ţe tohle je ta 
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cesta, jak to školství zlepšovat. To znamená, ţe nevidím cestu v tom nadávání v kuloárech 

na úroveň učitelů, tohle vidím jako jednu cestu jak to zlepšit. <vyšší motivace?> 

Myslíte, že v určitých ohledech jde i o prestiž nebo pro někoho může hrát roli? 

Myslím si, ţe jo. Myslím si, ţe i já to někdy sama říkám a jsem na to pyšná. @Kdyţ mezi 

lidmi řeknete, ţe jste učitelka, no, tak jste prostě učitelka. Prostě úča, co je zvyklá 

mentorovat všechny kolem sebe.@ Ale „spolupracuji s pedagogickou fakultou, mám 

seminář na pedagogické fakultě“, myslím si, ţe to uţ zní jinak a říká to podle mě o tom 

člověku, ţe svou profesi dělá rád a na roli učitele nahlíţí z více úhlů pohledu.  

Čemu se spoluprací s fakultou učíte vy? 

No, tak já si zakládám na tom, ţe po kaţdém semináři si od studentů vezmu zpětnou 

vazbu. To znamená, ţe se nechci opájet pocitem, ţe dělám něco pro blaho lidstva, ale 

zajímá mě, jak to v tu chvíli přispělo těm studentům, co k tomu ještě chybí, to mi připadá 

důleţité. To znamená, ţe je to pro mě zpětná vazba o mé práci, jak o věcech přemýšlím a o 

tom, jak je prezentuji. Je to prostor pro moje vlastní zlepšení.  

Ptáte se studentů na obsah semináře, co si odnesli, nebo co je pro vás ve zpětné vazbě 

stěžejní? 

Většinou se ptám, co bylo pro studenty přínosné a co by k danému tématu ještě potřebovali 

vědět. To jsou moje standardní 2 otázky. Myslím, ţe ani jedna nedráţdí k drtivé kritice, ze 

které by pak všichni zúčastnění měli bolest hlavy. Na druhou stranu se z toho ty důleţité 

věci dozvím a studenti k tomu přistupují hodně zodpověděn, takţe mi zpětnou vazbu dají. 

Většinou to nebývá jenom to prázdné „Bylo to moc hezké, děkuji“, ale většinou se dozvím 

konkrétní věci, co si lidé oceňovali.  

Co si myslíte, že studentům jako učitel z praxe přinášíte? 

Myslím, ţe je to ten kontakt s realitou. Myslím si, ţe katedra elementaristky na Karlovce je 

taková hodně dopředu v tom, ţe se studenty chodí na různé typy škol, bere je do procesu, 

pouţívá reálné materiály, spolupracuje s externími pracovníky. Myslím, ţe to není vůbec 

samozřejmé a ţe i v téhle oblasti se projevuje velká krize, co se týče lidských zdrojů, ţe 

prostě chybí lidi a takţe si myslím, ţe je to prostor pro kontakt s realitou školy oproštěnou 
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od těch velkých frází, myšlenek a ideálů. Ale jen to, co reálně probíhá. Myslím, ţe by to 

nebylo dobře bez toho vědeckého zázemí, je to toho nedílnou součástí a je to potřeba.  

Takže pokud se zeptám na to, v čem byste vy studenty chtěla ovlivnit, tak hlavní 

myšlenka je ukázat, jak odlišíme teorii a ukázat, jak to funguje v praxi?<vlastní 

otázka vloţená navíc> 

Ne, já se vůči teorii nevymezuji. Přiznám se, ţe ji třeba v určitých oblastech jiţ nebudu 

dobře znát, uţ je to nějaký rok, co jsem vystudovala. Takţe to ne, spíš jako to, co se učí 

v teorii, aby si to dokázali představit v praxi a viděli to v kontextu malých dětí, které do 

toho vnáší ten ţivý element. <propojování> 

- Jak moc si myslíte, že musí být v daném momentě student v souladu s učitelem, aby 

setkání bylo funkční? 

Myslíte jako názorově? / Myslím, ţe to potřeba není, ale je potřeba velká dávka lidské 

empatie, zdvořilosti, respektu, ţe to já mám třeba jinak. Na druhou stranu si uvědomuji, ţe 

ještě nemám zkušenost na to, ţe jestli jsem teď přišel do školy na praxi (třeba svoji první 

pedagogickou praxi v ţivotě), tak abych to tam celý pohanil. To jsou potom věci, které si 

ten pedagog odnáší jako negativní zkušenost ze spolupráce se studenty. A můţe to do 

budoucna ovlivnit jeho rozhodování, jestli si studenta do třídy potom pustí. Pedagogický 

proces je nesmírně ţivý, nesmírně aţ bych řekla intimní, protoţe tam nastávají situace, 

které učitel nenaplánoval a musí je zpracovat v rámci výuky. A kdyţ tam toho studenta 

pustí, je to veliký projev důvěry. Je potřeba, aby důvěra byla oboustranná, aby to byl 

reciproční, aby se mu stejného respektu dostalo ze strany studenta.  

Vidíte nějaká úskalí ve spolupráci s fakultou?  

…Já jako s čím se setkávám od učitelů, kteří dlouhodobě vedu souvislé praxe, tak je jedno 

z negativ, které v této věci zmiňují je, ţe pokud ten student má třeba dvě souvislé praxe 

v průběhu školního roku (třeba 2 měsíce), tak na prvním stupni to pro tu třídu znamená uţ 

značný skluz. <není její zkušenost přímo – zprostředkovaná>Do třídy vejde student, který 

je ještě ne zcela šikovný učitel, neumí zadávat instrukce, neumí si sjednat pořádek ve třídě, 

tak se to v té třídě podepíše. Teď učitel, který vede praxi (ten mentor) má za úkol ho nechat 

hodinu odučit, nechat ho dělat jeho práci, ale je to měsíc času, desetina školního roku. 
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Tohle vnímá jako negativum, které je do nějaké míry vykompenzované těmi pozitivy a 

výhodou je samozřejmě to, ţe rozsah praxe není takové, ţe by tam ten člověk učil všechno. 

Ale myslím si, ţe tohle to je jedna z nevýhod.  

Jaký druh zpětné vazby pro studenta nejužitečnější? 

Mně se z mé práce s učiteli osvědčilo vţdycky na té jejich práci najít něco pozitivního, 

ocenit něco pozitivního. Prostor pro zlepšení nabízet vţdy jen v rámci současných reálných 

moţností toho druhého. Nevyjmenovat všechna negativa, která ta práce toho člověka v tu 

chvíli má, protoţe to ho akorát demotivuje a zdrtí a stejně to nebude schopný změnit. Ale 

vybrat jednu nebo dvě věci, které jsou na pořadu dne, které jsou v zóně nebliţšího rozvoje.  

Proč myslíte, že někdo spolupráci odmítá? 

Myslím si, ţe důvodů můţe být více. Jednak to můţe souviset se ztrátou soukromí, je to, 

jak jsem říkala, velmi intimní práce. Můţe se stát, ţe učitel není připravený, student tam je, 

vidí to. To si myslím, ţe můţe být jeden z důvodů, proč na to nějaký učitel nemusí 

přistoupit. Pak si myslím, to co jsem říkala, velký zásah do reţimu třídy, do toho, co se děti 

naučí. Ale samozřejmě u některých studentů to tak není. Měli jsme studenty, kteří byli 

nadstandardní, bylo to rozvíjející pro obě strany (pro učitelku, pro děti,…). Ale setkali 

jsme se s průměrnými aţ podprůměrnými pedagogy v rámci praxe. A pak to prostě má vliv 

na fungování. Pak třeba předchozí špatná zkušenost, praxe nepřinesla to ovoce a negativní 

věci převáţily ty pozitivní, pozitivní přínosy byly v menšině oproti negativním záţitkům.  

Co dalšího by vás ve spolupráci s fakultou lákalo? 

Já si myslím, ţe takhle to, co mám moţnost s fakultou zaţít a proţívat, to je pro mě 

zajímavé a přínosné@. Třeba nějaká moţná spolupráce na poli praxí ve smyslu 

mezinárodním. Nějaká moţnost spolupráce v mezinárodním týmu, kde vůči pedagogickým 

praxím jsou jiné modely a jiné zkušenosti, trošku větší obohacování. Ale kdyţ řeknu a, 

musím říct i b. Mám vše tak moc na knop, ţe by to stejně hodně záleţelo na konkrétních 

podmínkách a mých časových moţnostech v té době.  

Jaké podmínky jsou podle vás pro dobrou spolupráci zásadní? 

Určitě bych jmenovala vzájemný respekt. Asi nějaký časový rámec, který je realistický. To 

znamená praxe v takovém měřítku a v takových termínech, které nejsou šibeniční pro 
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školu, kam studenti přijdou na praxi a kde se do toho zapojují. Byla bych asi daleko více 

pro model praxe, kdy studenti tráví ve školách více času a není to čas, kdy všechny hodiny 

odučí oni a dostávají na kaţdou z nich podrobnou zpětnou vazbu, protoţe komu z nás se 

podaří odučit 20 hodin a mít je skvělé, to je nereálné. Spíše bych si myslela, ţe by tam měli 

strávit daleko více času, chodit střídavě na náslechy, učit v týmu, některé hodiny učit sami, 

dostat se třeba do situace, ţe si odučím sám nějakou hodinu a nikdo z venku mi na ni nedá 

zpětnou vazbu, protoţe to není realita. Já sama vím, ţe mi hodina nevyšla, ţe jsem ji špatně 

naplánovala. Takţe daleko větší časový prostor pro studenty s menším tlakem na to „teď 

tady musíš v rámci jednoho období odučit velký počet hodin“, takţe to jsem měla na mysli 

tím realistickým časovým rámcem. A asi nějaká podobná orientace (i kdyţ to jsem asi 

myslela i tím respektem), to, ţe učíme podle programu Začít spolu a pedagogický proces je 

postavený na respektující komunikaci a to, ţe tak fakulta, která umoţňuje celou šíři 

přístupů do studia studentů a tyhle hodnoty akcentuje, tak potom propojení funguje dobře. 

Ve chvíli, kdy takto smýšlející student přichází na velmi klasicky orientovanou školu, nebo 

obráceně, tak to ne vţdy, ale můţe přinášet určité kolize.  

 

Respondenti A, B, C, D, E 

2. 7. 2020 prezenční setkání 

Co Vás pro spolupráci s námi motivuje? Co vnímáte za nejúspěšnější, pro vás nejvíce 

obohacující typ spolupráce? Něco, na co nejraději vzpomínáte? V čem se vy cítíte 

dobře a chtěli byste si to zopakovat? Typ zkušenosti, kterou jste ve spolupráci s námi 

zažili a bylo to pro vás hřejivé, radostné a chtěli byste ještě. 

E: U mě rozhodně kdyţ přijdou studenti u mě na praxi do třídy na koukání, a protoţe jsme 

škola Začít spolu, oni se jdou podívat na ten program Začít spolu a já je tam nenechám stát 

v rohu, rozdělím je do skupin mezi děti, a pak si spolu třeba povídáme, protoţe ty děti jak 

pracují samostatně, tak tam vzniká krásný prostor na diskusi se studenty. A oni jsou z toho 

úplně nadšení, jak ty děti jsou samostatné. Já jsem nadšená z toho, ţe nemusím ke 

kaţdému tomu stolečku chodit dělat pomocnou sílu, kdyby nevěděly. A mám tam lidi, 

které to zajímá a baví. Kdyţ odchází studenti ze třídy a říkají: „Wow, to bych nečekal, ţe 
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tohle děti dokáţou a jsou schopné takhle řešit úlohy,“ tak já jsem v sedmém nebi, protoţe 

mám pocit, ţe je to smysluplné. Oni vědí, ţe můţou sahat mnohem výše na ţebříčku toho, 

co s dětmi lze dělat, neţ si třeba mysleli.  

C: Ano, to má také. Mám to hrozně podobné. Kdyţ přijde student a řekne: „Takhle bych se 

chtěl učit, kdyţ jsem byl na základce,“ tak to mě zahřeje a říkám si, ţe to má smysl, tímhle 

stylem ukazovat, ţe to jde a takhle ta škola ty děti baví. A ţe mě to vlastně taky baví. Vidí, 

ţe mě ta práce baví taky a ţe pro to takhle ţiju. Ţe to neznamená jen chodit kaţdý den do 

školy, otevřít učebnici, ale je to způsob ţivota. To je to, co zahřeje. To, kvůli čemu bych to 

dělala i zadarmo a kdykoliv, protoţe to má smysl. ! 

E: Mně se třeba ještě hrozně líbí, kdyţ tam studenti přijdou, to se mi stalo letos a úplně mě 

to porazilo, kdyţ tam přišli na praxi, skončila praxe a jedna studentka přišla s tím, jestli by 

mohla chodit dál. Ţe má volné středy a ţe by k nám kaţdou středu chodila. A ona opravdu 

kaţdou středu ve svém volném čase chodila do střídy a říkala: „Mně je tady s vámi dobře, 

já tady s vámi chci být, chci to nasát, chci vidět, jak se to dělá nebo nedělá (já jsem tam 

zaţila stoprocentně obojí).“ Pak přišla krize covidová a v krizi covidové se mi studentky 

ozvaly, jestli nechci pomoct, dostaly úkoly a pomáhaly mi organizovat online výuku a bylo 

to skvělé. To jsem si opravdu řekla, ţe to má smysl. Je to práce navíc, samozřejmě, starat 

se o člověka navíc. Já mám 30 dětí v malé „komunistické“ třídě (ve smyslu velikosti), 

takţe ve chvíli, kdy tam přibude dospělý člověk, tak je to práce navíc. A od té doby, co 

mám tyhle záţitky, tak mi je to úplně ukradené. Klidně se budu lepit jako sardinka, kdyţ 

budu vědět, ţe je tam někdo, kdo to má jako já. Kdo tam chce být, protoţe tam chce být. 

Ne proto, ţe dostal úkol, ale našel si to. 

D: To je pravda. My máme třídy prvorepublikové, ale je pravda, ţe se tam jasně projeví, 

kdo po tom prvním půlroce ve školství zůstane a kdo ne. Mohu potvrdit, co kolegyně 

říkala. Tam chodila zase ke kolegyni Lucce Bára (2, 3 roky zpátky) a ta tam vydrţela o rok 

déle na té „praxi“ a chodila tam ve svém volném čase pomáhat a vzdělávat se. Mně zase 

třeba pomohlo, ţe tenkrát studentka Petra jela s námi na školu v přírodě. Ţe i takováhle 

praktická věc, která je na poslední chvíli, i tohle,… vracím se zpátky k tomu, ţe tam se 

pozná, s kým se můţe do budoucna počítat, kdo to má v krvi a kdo ne. 
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E: To ano, to musím říct, ţe to člověk pozná uţ během první hodiny. Hned je to vidět, 

protoţe se těch dětí nebojí.   

Berme typ spolupráce, kdy jste vy na fakultě na semináři, nebo když probíhá seminář 

u vás na škole jako další typ spolupráce, není to ta vaše třída, ale je to to, že se 

studenty bavíte třeba o nějakém tématu. Tak tam vás baví a motivuje co? 

E: Diskuse. ! Mě velmi motivovalo, jak jsem chodila k dálkařům, tam mě hrozně bavilo to, 

ţe oni se mnou občas také v něčem nesouhlasili. Měli pocit, ţe to nemůţe fungovat. 

Pochybovali tam o něčem, třeba někteří chlapi z praxe, co měli pocit, ţe to přeci nejde, 

kdyţ jsme mluvili o Finsku nebo něčem podobném. A ta diskuse, která tam vznikne, je 

hrozně zajímavá. Já to mám vlastně trošku ráda, kdyţ mi někdo trošku oponuje. @ A já 

musím všechny své síly soustředit na to, abych rozumě argumentovala a vzniklo z toho 

něco plodného, tak to mě děsně baví s nimi, tam ty chlapi v zadní lavici, to bylo dobré.  

C: Já vţdycky na všechna setkání sem chodím s hrozně nízkým sebevědomím a mám 

pocit, ţe je to všechno jasné, co jim tam budu povídat? A vţdycky jsem se přesvědčila, jak 

to bylo potřeba. Oni kladli takové otázky, aţ jsem si říkala: „Tohle nevědí? To je 

nenapadne, jak to v té praxi je?“ Mně to přijde jako přirozená věc, myslím si, ţe na 

takovouhle obyčejnou věc by se mě nikdy nikdo nezeptal, a oni to potřebují strašně znát. 

Takţe odcházím potom s tím, ţe jsem byla strašně potřeba. 

B: Uţitečná. 

C: Ano.  

A: Taky tam mám smysluplnost, coţ je vlastně důvod, proč to chci dělat. Mám pocit, ţe to 

je důleţitý a ţe to je o vzájemném dávání. Ţe je zajímá realita školy a hltají to (někteří 

z nich), baví je to, zajímá je to a diskutují o tom a baví se o tom. Tak to je jiný level. Ale 

zároveň se já taky dozvídám věci, protoţe oni mají tu realitu zase od mladších sourozenců, 

současné školství si zaţili na vlastní kůţi. Mezi dálkaři byli například učitelé 

z vyloučených lokalit, to znamená, ţe úplně jiná realita neţ u nás na Angelovce. Tak to 

bylo fajn si tohle vzájemně sdílet a popovídat si o tom.  

E: Já k tomu mám ještě jednu věc, nevím, jak moc to souvisí, asi ano. Mám záţitky 

z videoklubů, kam chodím, tam má Petra skvěle rozpracované, jakým způsobem se 
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studenty pracuje. Rozkryjí spoustu věcí z mé hodiny. Mě to posouvá kupředu, to, co tam 

šikovné studentky, které nad tím hodně přemýšlí a uţ nějakým způsobem rozumí i tomu, 

jak hodiny cílit. Já jsem tam v hodinách samozřejmě nějaké chybičky napáchala a ony je 

tam objevují a třeba objeví pokaţdé něco jiného, i něco, co jsem si neuvědomila. O 

některých sakra dobře vím, ale o některých jsem nevěděla, ony to otevírají a mě to učí cílit 

lépe hodinu, přesněji, soustředit se na to, kam vlastně jsem chtěla dojít. Ne jen udělat 

hodinu s historickým tématem, ale opravdu na konci drţet v rukách nějaký ten cíl. Velkou 

myšlenku, která se tím měla promítat. Tak tohle bylo pro mě neskutečně posuvné. To se mi 

neskutečně líbilo. A také to sedět tam a přijímat to, ţe to někdo vidí jako nedostatek (někdo 

ze studentů) a pracovat sám se sebou. Neskutečně jsem se posunula. Vlastně je to kritika. 

Oni byli moc milí a hodní a opatrní a já jsem je i podporovala, aby nebyli tak opatrní, ale i 

tak jsem s tím musela pracovat. Pro mě to bylo neskutečně rozvojové. Tam budu chodit 

ráda dále, bavilo mě je poslouchat. Některé ne, u některých to bylo hrozně zdlouhavé, 

nedostali se k tomu, nenašli tam ty důleţité věci, ale některé ty studentky byly báječné. Ty 

bych chtěla mít, kdybych byla ředitel, tak bych je chtěla zaměstnat.  

B: Já to mám, kdyţ jdu na seminář do školy, tak se musím připravit, protoţe se cítím 

nejistá. Ale strašně mě baví to, ţe jsem předmět doličný, ţe to ve škole jde dělat, Jana tomu 

dá teorii a spojí to. To neumím. Nevím, ţe to jsou teorie něčeho a ta Jana to pojmenuje, já 

si připadám důleţitá, ţe to takhle mám. Pak mě strašně bavilo to, co jsme začaly a díky 

coroně nedodělaly, ţe jsme si řekly, ţe semináře povedeme v eduScrumu, v té metodě. To 

jsme nastartovaly, studenty jsme připravily, měly jsme vše s velkýma plachtama, jak to 

přesně má být. To mi připadalo, ţe to bude provázané, vše bude spolu souviset, vše bude 

podchycené, bude to otevřené a srozumitelné všem. EduScrum je metoda, kdy děti pracují 

v týmech a jsou v jednom týmu po celou dobu projektu, sami si stanovují kritéria, učitel 

pouze dodá „co“ a dodá termín, dodá nástroje, děti si domyslí „jak“. Učitel dá výstupy, jak 

to má vypadat a oni to zpracují.  

E: To mi zní hrozně pěkně, protoţe mám pocit, ţe je to jako s malými dětmi. Ve chvíli, 

kdy se ony účastní procesu toho vymýšlení, jak bude proces probíhat, tak jsou do toho 

mnohem více zainteresovaní a mají mnohem větší chuť se toho účastnit. Z toho 

motivačního hlediska mi to přijde super. Asi bych chtěla znovu vystudovat pedák, moţná.  
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Kdy se cítíte ve svém živlu?  

D: Vůbec ta moţnost vstoupit do toho vzdělávacího procesu, stát se na chvilku součástí 

toho vysokoškolského vzdělání, je zajímavá zkušenost v kaţdém případě.  

E: Já to mám tak, ţe cítím, ţe jsem se asi narodila proto předávat zkušenosti. Ţe mě hrozně 

baví to u malých dětí a je hrozně příjemné, kdyţ i další levely zkušeností můţu předávat i 

dospělým a to mě taky strašně baví. Jako říkat jim ty věci, které jsem si vlastně uţ objevila 

a oni si to vezmou za své, tak ten pocit je hřejivý, ţe říkáte svou zkušenosti, kterou jste si 

uţ zpracovali, to je pěkné, to mě baví, to mě děsně baví. To jsem ve svém ţivlu, ale já j 

sem se tak narodila.  

<ostatní neodpovídají?> 

Když se řekne, že je to prestižní, je to něco, k čemu byste se dokázali přiklonit? A říci 

si, že ano, nebo to tak vůbec nemáte? Jak tohle prožíváte? 

B: Já ano, já se chlubím, ţe jdu na fakultu.  

A: Já to mám taky tak. 

E: Také to mám tak. Je vtipné, ţe třeba i moje babička 90letá se mě ptala, co dělám a proč 

jsem jí nebrala telefon, tak jsem jí vysvětlovala, ţe jsem byla na fakultě. A ona se mě ptala 

na jaké fakultě, ty chodíš na fakultu? Takţe i moje rodina to vnímá jako prestiţ. Je to 

hezké, je to pěkné. 

Jak jsou důležité, my samozřejmě řešíme hodině i tu udržitelnost, takže jak jsou 

důležité třeba finance? Jak k téhle otázce?  

E: Já jsem skaut a u mnoha věcí jsem schopná spoustu věcí dělat, aniţ bych za to 

očekávala odměnu. Ve chvíli, kdy mám ten svůj „drajf“, tak na to nehledím. Je to to 

poslední kritérium, které si hlídám. Ale ve chvíli, kdy jsem ve stavu, kdy mám projektů 

hodně, nevím, kde mi hlava stojí, tak při představě, ţe se mám rozhodovat, u kterého 

zůstanu a u kterého ne, tak jako máma 3 dětí se jasně rozhodnu pro projekt, který je dobře 

zaplacený. Protoţe ta moje investovaná energie se mi vrátím i v tom, co můţu dát svým 

dětem za to, ţe s nimi nejsem a lítám všude jinde. To zní blbě, protoţe mým dětem stačí to, 

ţe se jim maminka věnuje, ale mám pocit, ţe uţ jsem velká na to, abych se bála si říct, ţe 
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moje práce bude dobře ohodnocená. Uţ nejsem ta malá holka, co nadšeně šáhne po všem, 

uţ se mi to prioritizuje, protoţe se mi to prioritizuje z hlediska času.  

D: Já jsem také skaut a souhlasím. @ 

A: Já nejsem skautka, ale také souhlasím. Myslím si, ţe vztah je na důstojnější bázi ve 

chvíli, kdy to potřebujete. Kdyţ víte, ţe je konec školního roku, všude se píší vysvědčení, 

všude se finišuje, je přeci jen lepší říct: „Já ještě něco potřebuju, protoţe mám 

nasmlouvanou spolupráci.“ My samozřejmě pomůţeme i v době, kdy ty peníze nebudou, 

ale myslím si, ţe je to důstojné.  

C: Já jsem asi ještě naivní, moc to nevnímám. Asi je to pro mě čest, ţe se do toho mohu 

zapojit s vysokou školou, ţe je tohle pro mě podruţné. Nemám to zatím takto. Ale ještě 

jsem se nedostala do nějakého rozhodování, kde bych to musela porovnávat. Takţe zase 

chápu, ţe v takové situaci bych na to asi hleděla.  

B: No já přemýšlím, jak to mám říct. Kdyţ vím, ţe je to smysluplné, tak to budu dělat za 

méně i za více. Ale kdyţ vím, ţe za to ty peníze mám, tak se snaţím být víc zodpovědná, 

aby to bylo včas. ! Přeci jen mě to také trochu motivuje. Posílají mi peníze, já jim musím 

poslat nějaký výsledek. Kdyţ to řeknu takto jednoduše. To, ţe mě to baví, je veliký bonus. 

Peníze jsou k tomu jako prima. Protoţe přeci jen jsme dělali pár věcí, které seberou 

spoustu času. 

E: No, obecně bych řekla, ţe nad českým školstvím visí takový apel, ţe ta práce není 

ohodnocená tak moc vysoce. Hodnotím to taky podle konference od H-mat, ze které jsem 

teď přijela, kde si paní učitelky kupují pomůcky. A ony je platí ze svého. A mně to přijde 

jako jedna za zásadních ostudných věcí českého školství. Ţe česká učitelka, která nemá 

plat, za který by mohla sponzorovat české školství, tak si prostě neţ aby to komunikovala 

s ředitelem, protoţe si nejspíše myslí, ţe jí řekne, ţe na to nedá, tak ona jde a utrácí ze 

svého. A to mi přijde fakticky jako poniţující. Tak mám pocit, ţe to je problém českého 

školství, ţe i my učitelé si neumíme tu svou práci ohodnotit a cenit si jí vlastně. Protoţe 

stát si jí nijak zásadně necení. Takţe mně přijde dobře přemýšlet, ţe je to hodnota, velká 

hodnota, která si zaslouţí být zaplacená.  

D: Ono je to asi zakódováno v pomáhající profesi. 
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E: Ano, to mě teď taky napadá. 

D: Ţe bankéři uţ mají jiné uvaţování, jako by si tu pomůcku nechali hodně a navíc 

zabalenou hedvábným papírem zaplatit. Ale oni uvaţují úplně jinak, samozřejmě. 

E: Ano, je to tak. 

D: Kdeţto vy na své ţáky myslíte večer. 

E: Ano, kdyţ přijde corona, tak je obsluhujeme ze svého počítače, máme sebou zaplacené 

office a podobně. Kdyţ se na to člověk podívá do důsledku, tak je to opravdu hřebíček na 

hlavičku uhozený. Z principu děláme pomáhající profesi a šli jsme ji dělat, protoţe v sobě 

někde máme tu potřebu pomáhat. A ostatní to tak očekávají, tak to má být, tak je to 

správně.  

A: Proto se nikdy moc nedaří ţádné stávky učitelů.  

B: Pak stačí jedna věta, ţe si bereme rukojmí, ale my si přeci nechceme brát ţádné 

rukojmí, my je přeci máme rádi. My se cítíme jako rukojmí! 

A: My jsme měli v rámci jednoho projektu partnerkou norskou školu. Pan ředitel přivezl 

celý pedagogický sbor včetně uklízeček k nám do Prahy na návštěvu na několik dní. My 

jsme se ho ptali: „A z čeho to jako platíš?“ a on říkal: „No, já spolupracuji s pedagogickou 

fakultou, oni mi posílají studenty na praxe, takţe za ty peníze, co máme od té pedagogické 

fakulty.“ A my jsme jenom koukali.  

E: Ale to je krásné. 

A: No, to ano. 

C: Já s tím vším souhlasím, jen si o to neumím asi říct a neumím to přijmout. Já jsem asi 

takhle vychovaná. Hlavně pomáhat a dělat pro někoho. Já má vlastně v sobě to „dělat pro 

někoho“.  A ne získávat.  

B: To je potěšující, pracovat pro důvod.  

E: Já si myslím, ţe to ale můţe potom souviset s nějakým vyhořením. Ve chvíli, kdy 

člověk pořád jenom pomáhá, tak sám sebe můţe pak jenom mořit. 
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C: Já s tím souhlasím. Já ale třeba vnímám svůj plat ze základní školy, kterou beru jako to 

své hlavní, tak tam si samozřejmě hlídám peníze a jsem ráda, ţe jsem řádně oceněná. Ale 

tohle je něco vedlejšího, něco „nad“, něco, co mi přidává vůni do toho všeho. 

D: Ale dá se asi říct, ţe bychom tady u tohoto stolu seděli i ve chvíli, kdy bychom 

nepodepsali smlouvu.  

E: Ano. I o tom jsem přesvědčená. 

D: Ale to si mluvím jen za ty, kdo tu dnes opravdu jsou. Asi to nebude ten impulz k tomu, 

abychom spolupráci nějak uvedli v ţivou.  

B: Mě teď napadlo, ţe pro mě třeba bylo ocenění to, ţe s vámi mohu spolupracovat. Ţe to 

mám jako dárek. Uţ jen to, ţe s vámi mohu dělat, ţe můţu jet na tu fakultu a ne jako 

student, tak je to ten dárek. 

E: Já mám hlavně ráda Janu a spolupráci s ní, já sem hlavně jezdím za ní. Mě baví ji 

sledovat, to mě taky posouvá. Fakt mě posouvá být tam s Janou a vidět ji při práci. Pro mě 

je to fakt radost.  

B: Ano, to mi taky dává. ! 

E: Já jsem chtěla říct ještě jednu věc, je teda intimní, můj manţel je bývalý manaţer. 

V době, kdy dělal manaţera, mi bylo úplně ukradené, kolik za co dostanu, úplně mi to bylo 

jedno. Protoţe mi stačí dost málo, nejsem člověk, který potřebuje nějaké honosné věci. 

Vůbec jsem to nevnímala. Já ani nevím, kolik beru, kolik mám ten tabulkový plat. Takţe 

kdyţ se mě na to zeptali v DVTV, tak jsem musela mlţit. Ale změnilo se to. Můj muţ, 

který nosil vysoký plat, jej jiţ nenosí, a já mám 3 báječné kluky, kteří kdyţ chtějí jet na 

lyţák, tak jim potřebuji zaplatit lyţák. Já dodnes fakt netuším, kolik mi chodí na účet. Vím, 

kolik je to „cca“. Ale úplně se změnil můj pohled na to, do čeho investuji svůj volný čas. 

Jestli mi to dá něco navíc pro mé kluky, nebo ne.  

Takže co jsou úskalí, překážky, co spolupráci zpomaluje, komplikuje? Co jsou 

kamínky na cestě? 

E: Já si to umím zkomplikovat asi organizačně. Kdyţ toho má pak člověk hodně, a já 

nejsem dobrý manaţer svého času, tak se potom dostávám do úzkých. Do noci doháním, 
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co jsem ještě neudělal, takţe je to spíš můj organizační problém, v tom bych se potřebovala 

zlepšit a v tom cítím, ţe chci být trošku lépe strukturovaná a organizovaná. Je potom pro 

mě těţké zvládnout a vše stíhat, kdyţ chci dobře odučit ve třídě, chci být připravená na 

studenty, chci stíhat se věnovat studentům, kdyţ tam jsou (to je veliký problém, čas versus 

můj rozvrh učitelský). Potřebovala bych se studenty trávit víc času, potřebuji, aby tam za 

mě někdo byl ve třídě, aby ve škole byla místnost, kde se se studenty můţe na to téma 

diskutovat, coţ se mi aktuálně nedaří v té naší „komunistické“ škole, nemáme volný uţ ani 

sklep. Takţe to jsou věci technického charakteru, časového charakteru a moje vlastní 

překáţky, coţ je prostě moje povaha, coţ je trošku můj problém.  

A: Pro mě byla asi překáţka, stalo se tu asi u dvou seminářů, které jsem dělala na fakultě, 

kdyţ do zadání toho tématu, které by se přibliţně mělo pokrýt, přišlo ještě nějaké vyloţeně 

odborné zadání: „Na konci bude test a v testu bude to a to.“ To jsem hrozně neměla ráda, 

protoţe jsem měla představu, jak téma zpracovat, co do toho vtáhnout, aby to bylo dost 

praktické. Ale takovéhle zadání z toho začíná dělat „nalejvárnu“. Takţe kdyţ máte hodinu 

a půl na seminář, téma je opravdu prakticky důleţité (já nevím, třeba hodnocení nebo něco 

takového), ale jde to dohromady s 5 otázkami, které budou v zápočtovém testu. A já nechci 

udělat studentům to, ţe u zápočtového testu nebudou úspěšní, to znamená, ţe je to pak 

priorita, ţe jo. Praktické zkušenosti se dostávají na druhou kolej, protoţe se blíţí zápočtový 

test a všichni ho chtějí napsat. To je logické, měla bych to taky tak. Takţe to mi tam drhlo, 

to mě iritovalo, protoţe jsem cítila, ţe toho nemůţu dostát, tomu všemu.  

<dobré vědět> 

D: Ona je otázka, jestli do té praxe lít za kaţdou cenu teorii. Pokud jde o tuto záleţitost, já 

bych to viděl jako dva různé předměty. Praxe s sebou nese tolik problémů, které spadnou 

ze ţivota s dětmi, ţe si myslím, ţe rozbor jen odučené hodiny a to, co se řeší v rámci jedné 

praxe, je obohacující pro všechny. A to roubování teorií je někdy moţná takové 

samoúčelné, nevyplývá to vţdy z toho. Vidím to jako dvě disciplíny.  

E: No dobře, ale nemusí se teorie s praxí potkávat testem. Líbí se mi, jak jste to rozdělil vy 

na dvě věci, jedno je teorie (ať si je klidně s testem) a jedno je zapojit teorii do praxe a to 

ať se nějakým způsobem otestovává prakticky.  
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B: Jak která.  

D: No jo, jenomţe k čemu potom teoreticky vede to, ţe někdo není schopen se prakticky 

před děti postavit a ta kolegyně, která s ním je ve skupině, za něj vše odučí, připraví a 

moderuje a on potom napíše test? 

E: No, za mě si troufám tvrdit, ţe kdyby se dělal průzkum (tohle je moje vlastní hypotéza), 

tak ti, co mají jedničky z testů, by rozhodně nemuseli obstát v praktické zkoušce před ţáky, 

protoţe to je úplně jiná disciplína, to nemá s teorií nic společného, stát jako kantor před 

tabulí. 

A: Já jsem to asi nemyslela jako proti testům, ţe by neměly být testy, já jsem to myslela, ţe 

by ten odborník z praxe, by neměl být nutně pověřen přípravou na test, protoţe mi připadá 

takový to, jako kdyţ jdu na hospitaci do hodiny a celá hodina je příprava na test. Taková 

nalejvárna, teďka učitelka ví, ţe se na to nikdo nepodíval, připadá mi to takové bezútěšné. 

Připadá mi, ţe se v tom velká část práce ztrácí.  Já jsem jenom ještě chtěla říct, ţe s jednou 

studentkou jsme něco řešili, dávali jsme jí dohromady posudek a studentka dodala několik 

podkladů a ve všech podkladech byly významné hrubky, ale opravdu významné. A můj 

hlavní pocit, bez ohledu na to, jak ta paní učitelka učí, byl, ţe vůbec nemá jít učit. Ţe nemá 

v praxi vůbec co dělat. A to bylo jenom tím, jak to bylo napsáno. A součástí toho bylo 

třeba vysvědčení, třeba slovní hodnocení, které dala dítěti, a bylo plné chyb. A to si 

myslím, ţe tyhle věci se testem zjistí. Jestli je to učitelka prvního stupně, tak určitě měla 

nějakou češtinu a prostě se zjistí, ţe neumí česky. Dříve či později někdo tu slečnu nepustí. 

A není potřeba to zjistit aţ u státnic nebo v praxi.  

B: Čeština byla vţdycky síto.  

D: Ale tak ona je to alfa a omega na prvním stupni.  

A: Podle portfolia tohle nepoznáme, tam ten test má asi svoje místo.  

B: Důleţité jsou i limity časové, termíny. 

E: Já musím říct, ţe super je, ţe v listopadu budu dělat nějaký seminář na venkovní výuku 

(nebo workshop) a teď uţ je to na mně. Kdyţ si to já nechám na poslední chvíli, tak je to 

můj problém. Tenhle perfektní časový plán s velkou časovou rezervou… 
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E: Je to hodně dopředu. Jasně, teď uţ je to ale na mně. Tak to taky bude, protoţe já to 

stejně budu honit na poslední chvíli, mně stejně hlava nejlíp maká a já to o sobě vím. Já 

nejlepší věci vymyslím ten večer před tím, protoţe v tu chvíli se to tam nějak propojí 

všechno. Třeba teď jsem dětem vysvědčení třeba úplně celé přeorala a v noci jsem 

vytvořila úplně jiné věci na aktivity (protoţe chodím mimo školu, lovili jsme ve vodě, 

protoţe jsme byli námořníci) a najednou to tam doklapalo, ale doklapalo to tam noc před 

tím. Ty nejlepší věci tam dojdou stejně aţ pak. Takţe já si to můţu nějak nachystat, ale… 

Je to blbé, ten můj manaţer doma mi furt vysvětluje, ţe takhle se to nedělá, ale nejde mi to. 

Já bych to chtěla dělat lépe. Opravdu jsem často ve stresu, ţe něco honím a čím jsem starší 

(mně je to jako jedno, jsem pohodář), tím se mi hůře usíná a to jsem prostě nikdy nemívala. 

D: Já třeba všemu tomu rozumím, ale třeba těch pedagogických věd a zákonitostí a tak 

dále, co je třeba asi předat, je tak velké penzum, ţe se nedá dokázat všechno. A jestli 

naopak i ta praxe (tím, ţe tam probíhá ţivot té třídy), nemohla sama zadávat a vy byste se 

k tomu vrátila. Dokud by to studenti měli ještě „v ţaludku“, vy byste řekla: „A teď, vidíte, 

jak to fungovalo, to je přesně to, co jsme si říkali.“ Ale to je prostě další teorie, která je 

samozřejmě od praxe na hony vzdálená. Ale nedají se dokázat asi všechny pedagogické 

zákonitosti, ale chápu to, ţe je prima jim říct, ţe tady máte důkaz, ţe to tak je. Sám nevím, 

jak to udělat. Teoreticky nejlepší je jeden ročník jenom teorie, a pak je pustit do školy a 

zastavit výuku a říct: „Tak a teď, viděli jste to? To jsme si říkali loni v prosinci.“ Ale 

samozřejmě je to přitaţené za vlasy, to je jasné.  

B: Loni v prosinci je pro mě dávno. Já to potřebuju vidět, kdyţ jsme to dělali minulý týden. 

D: No jasně, ale za „minulý týden“ se dá zvládnout jen určité penzum, nikdy se nedá celá 

pedagogika uzavřít.  

B: A co měsíc a měsíc?  

D: To jo.  

A ještě něco vás napadá, co jsou limity nebo překážky ve spolupráci? 

B: No, ještě moţná odchody nás ze školy. To, ţe si musíme brát volno. 
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D: Mně teda moc pomohlo (pardon, ţe vám skáču do řeči), ţe ten seminář mohl být přímo 

u nás na škole. To bylo úplně skvělé. Já jsem jenom odevzdal děti paní vychovatelce, mohl 

jsem se věnovat studentům. 

B: No, myslela jsem i tenhle čas „se věnovat“, kdyţ musíme učit na obou místech.  

E: Tak pro ředitele je to taky starost, ţe jo, oni musí taky zařídit to, aby tam za mě někdo 

byl, kdyţ nemůţu, nebo tak, a já jim to tím komplikuju.  

A: A moţná i takové nějaké majetnictví, vţdyť ty jsou přeci naše, patří k nám, šíří know 

how naší školy, ale patří k nám. Myslím, ţe i tímhle to můţe být trošku způsobené.  

E: Mně přijde, ţe by to mělo být prestiţní. Přijde mi, ţe by to to vedení vnímalo jako 

prestiţ, ţe učitelé z jeho školy chodí přednášet nebo vést semináře na fakultu, ţe to o 

něčem svědčí a ţe i to někde můţou vypíchnout a někde to zmiňovat. U nás to taky tak 

podle mě je, ţe je paní ředitelka ráda… 

C: Teoreticky by z toho mohl padnout nějaký student, aţ bude krize, zatím nepadl, ale 

třeba časem. 

B: Tohle já si myslím, ţe je strašně důleţitý, to je ta moje motivace za školu. 

E: Lovíme studenty.  

B: To je do těch přínosů. Ţe si přeci obohacujeme studenty, kteří posléze mohou být 

potenciálně našimi kolegy.  

A: Oni někteří přijdou i po hodně letech. „Já jsem tu byla i na praxi, to bylo tenkrát.“ 

B: Ano, ano. A to si myslím, ţe my o sobě jako musíme dávat vědět.  

E: Já chci jenom říct, ţe je mi hrozně příjemné i to, ţe tu spolu sedíme, ţe to spolu 

probíráme a ţe já slyším i názory odjinud. Ţe by mě to třeba nenapadlo, ale cítím, ţe s tím 

naprosto souzním. Třeba to, ţe je to pro mě naprosto stejná věc, takţe to je moc fajn, ţe 

jsme se takhle sešli.  

Co si myslíte, že těm studentům nejvíce přinášíte? Co nejvíce oceňují, proč to mají 

tak rádi?  

B: Já myslím, ţe je to pro ně uvěřitelné, to, co jim říkáme.  
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C: Jak jste říkala ten předmět doličný. 

C: No, ano.  

E: A je to inspirace pro ně.  

C: Snad i zbavení se strachu? Někteří, co váhají, si mohou říct: „Ale jo.“ 

E: A já si myslím, ţe to funguje přesně na stejném principu, jak jste říkala, ţe si studenti 

nevěří. A oni si najednou ověří, ţe to funguje.  

C: Ano, doteď jsem si myslela, ţe to bude takhle a ono je to opravdu dobrý,… 

D: Ale ony se sami (většinou ony) stávají pomalu tím, na co se připravují, alespoň na 

chvíli. Najednou se jim vyká, říká „paní učitelko“ atd. To si myslím, ţe stejně jako je to 

obráceně, my říkáme: „Jdeme na fakultu“, tak ony řeknou: „Já uţ jsem dneska učila! Dnes 

jsem zadala úkol, s tímhle jsem nesouhlasila a dala jsem černý puntík.“ A jsou uţ prostě 

učitelky. A to si myslím, ţe je pro ně posilující. Jsou přijaty do toho cechu. 

E: A potřebovaly by toho víc.  

B: Ano, to jsem chtěla říct, ţe čím dříve, tím lépe.  

D: I špatná praxe je praxe. 

A: Jak je té praxe hrozně málo, tak já si myslím, ţe tam vůbec není prostor, nebo není moc 

prostoru pro to, aby si člověk něco jen tak zaučil a nepovedlo se mu to třeba. Z vlastní 

zkušenosti se učit… 

C: A poznal sám sebe! 

A: … protoţe kaţdá hodina je jiná, kaţdá se rozebírá, kaţdá jediná hodina tvoří významné 

procento té praxe, to znamená, ţe všechno to má strašně dalekosáhlé důsledky. Ale kdyţ si 

uvědomí, kolik jsem já měla totálně „zkoněných“ hodin. A neţ jsem se zajela, potřebovala 

jsem si učit sama, potřebovala jsem si to vyzkoušet, potřebovala jsem si promyslet, proč se 

mi to v hodině rozjelo, nebo ten den. Tak to si myslím, ţe tam není vůbec prostor.  

E: Souhlasím. To já mám ještě dneska. Kdyţ jdu domů rozzlobená sama na sebe.  

B: Ano, souhlasím.  
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A: Přesně. A kdyby ti hned někdo po tom začal dávat zpětnou vazbu, a ty uţ se stejně cítíš 

šíleně, a ty ještě další zpětnou vazbou dostaneš, ţe to bylo šílený. 

C Přijde mi, ţe se to dohání zaučujícími učiteli, mentoringem. Protoţe si po praxi na 

školách přijdou lidé opravdu nejistí.  

E: A za mě já mám ten dojem (ale moţná je to pod vlivem toho, ţe jsem do praxe šla 

hrozně zkušená, protoţe jsem od patnácti vedla děti a věděla jsem, proč tu práci jdu dělat, 

já jsem věděla, proč jdu na peďák), ţe kdyţ mi do třídy přijde studentka, hned mám pocit, 

ţe vţdycky poznám, jestli uţ s dětmi pracovala, nebo ne. 

C: To určitě. 

E: Ţe ta zkušenost! Tam nejde o to, jestli je umím naučit I nebo Y. Tam jde o to, jestli 

umím pracovat s dětmi, ovládat dětský kolektiv, strhnout na sebe pozornost, rozdělit si 

věci, zorganizovat si věci. A to se nenaučí tím, ţe mu to někdo řekne v místnosti, kde 

všichni sedí v řádku jako slepice. To si opravdu musí nabít kokos a zjisti, ţe tady se mi 

dělají prostoje, tak se mi to rozbilo celé. A na to nepřijdete. To vám můţou říkat dvacetkrát 

a tohle vy nevíte, kde a v jakém okamţiku vzniká chyba. 

C: Přesně, kdyţ nad tím přemýšlím, tak já jsem taky šla s tím, ţe jsem uţ od 15 pracovala 

neustále někde s nějakými dětmi, takţe mě nezaskočily vůbec. Ale furt byly situace, ţe 

jsem měla jiný ročník, další ročník, který jsem takto celý ještě nikdy neučila, takţe jsem 

měla stále se s čím seznamovat. A uţ tehdy jsem si říkala, jak je na výšce málo praxe a šla 

jsem tam stejně jakoby „nehotová“ (mi přišlo) a mám pocit, ţe kdyţ vidím ty studenty, tak 

se to vůbec nezměnilo. Ale to uţ je let!  

E: To se nezměnilo. 

D: A to ještě teda, abychom pedagogickou fakultu pochválili, já teda nemám konkrétní 

srovnání, ale myslím si, ţe na ostatních pedagogických fakultách po republice to, ţe by byl 

jeden den blokován praktickému dopoledni, to je asi výjimka, ne? Ţe je to věc, která se tu 

drţí 15 let asi a ţe je to taková asi sluţba, vlaštovka mezi fakultami.  

E: I Slovensko má více praxí neţ my. Mají široký záběr. Všude je něco.  
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A: A kdyţ je to magistr v kuse, tak to uţ by v ţádné akreditaci neprošlo to, co měly 

Pardubice, ten klinický rok? Kdy studenti skutečně jeden rok… Vím, ţe klinický rok 

neexistuje od chvíle, kdy mají studium dělené na bakaláře magistra. Ale tady ten důvod 

byl, ţe mají dělené studium. Ale pokud je pětiletý program, tak by to v akreditaci 

neprošlo? Skutečně studenti jeden celý rok prostě spolupracují se školami, chodí na praxi. 

E: Jo? Jako ve Finsku. To mi přijde super. 

B: Ale vţdyť se o tom furt mluví.  

Co dalšího by vás ve spolupráci s fakultou lákalo? Něco, co jste ještě nezkusili, nebo 

se vám toho dostávalo málo, jestli něco takového je.  

B: Já bych chtěla učit s tebou, malé (s Janou). 

E: To by bylo dobré. 

B: Třeba ne úplně ty malé, ale nějaké ty páťáky.  

A: Mezinárodní projekt, který by se soustředil na nějakou vzájemnou inspiraci v oblasti 

těch praxí, a potom by se s velkou pompou ta široká praxe zavedla.  

E: On nějaký jako nádech nějakého mezinárodního projektu láká jako strašně moc. To mi 

přijde opravdu jako… 

Takže to není tak, že byste byli už v 5 mezinárodních projektech. Je to naopak něco, 

co by vám ta fakulta mohla (klidně na úrovni vaší školy) nabídnout? 

B: Určitě, ano. 

E: Jasně. 

A: Klidně se zeměmi, co jsou daleko, nějaké severské země. 

B: A Holanďany. 

A: Jednoznačně i něco z jihu, aby tam bylo teplo.  

B: Ano, Slovinci třeba. 

D: Plánujte ale na letní semestr.  

B: I Holandsko je zajímavé. 
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E: Já přemýšlím nad nějakým konkrétním způsobem, jak by to fungovalo, aby to nebylo 

jenom to, ţe plácneme „mezinárodní projekt“, přemýšlím jak. Ţe bychom tam jeli ala 

Erasmus? Ţe by tam učitelé jeli, nasávali, pak by to přednášeli studentům? Uţ jsem na to 

přišla! 

A: V březnu 2021 bude termín zase odevzdávání dalších institucionálních věcí jako je 

Erasmus+, tak můţete… 

B: To si třeba myslím, ţe na Slovinsko by nebylo dobré. 

E: Já taky slovinsky neumím.  

B: Ale slovinsky se naučíme asi rychleji, neţ finsky nebo holandsky. 

E: Ale Finsko bylo třeba super. Bylo to neskutečně inspirativní. Já si myslím, ţe všude si 

člověk něco nasbírá. Ţe někam na jih jet, je taky určitě hrozně zajímavé, není to jenom o 

Finsku. To by se mi líbilo. A pak to klidně budu vyprávět i těm studentům.  

Co dalšího a ještě to tu nepadlo, by vás hrozně lákalo? Přistihli jste se, že máte nějaký 

sen… 

E: No, já teď jdu asi hodně daleko, ale teď vnitřně třeba řeším, ţe mám třídu s 30 dětmi a 

díky coroně jsme zaţila to, ţe jsem učila jen 14 dětí poslední měsíc. A nahlédla jsem něco, 

co jsem doteď nezaţila, protoţe jsem měla vţdycky veliké třídy a najednou jsem viděla, ţe 

mám ty děti ve 3D obrázcích. Coţ jsem nikdy do té doby neměla, nikdy jsem o těch dětech 

tolik nevěděla. Jak proţívají, jak přijdou ráno do školy, co jim nejde v češtině, co jim nejde 

v matice, kterou specifickou oblast mají dobrou, kde jsou sociálně vyspělý a jaké mají 

kamarády, tohle vše najednou jsem zjistila, ţe dokáţu. Já jsem si o sobě vţdycky myslela, 

ţe mám blbou paměť a ţe to nejsem schopná ty šuplíčky s dětmi v hlavě mít. A najednou 

jsem zjistila, ţe ty šuplíčky mám, ale nemám tu kapacitu tak velikou. Ţe těch 30 je na mě 

opravdu strašně moc. A ţe mě to baví, ţe je najednou mnohem klidnější ten den pro mě, 

pro děti, vznikají úplně jiné sociální vazby a tak. Tak jsem zkusila oslovit naši paní 

ředitelku, ţe by se mi hrozně líbilo (protoţe mám spoustu asistentů, protoţe mám sloţitou 

třídu), ţe kdyţ jsme tam 4 dospělí v té třídě… 

D: 4 dospělí?! ! 
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E: … No, prostě, jeden je Začít spolu asistent z toho, mám tam dva asistenty pedagoga 

k náročným dětem a jsem za ně vlastně ráda, ale zároveň máme tu „komunistickou“ třídu, 

takţe bych to potřebovala nějak vymyslet tak, aby mi ve třídě zůstala půlka. A ta druhá 

půlka by dělala něco smysluplného a zajímavého jinde. A mě právě napadlo, ţe by bylo 

super vyuţít ty studenty na to, aby mi tam za pomoci asistentů,… Ale ono to legislativně 

bohuţel asi nejde, to vypadá. Aby mi třeba odučili výtvarky, pracovní vyučování s půlkou 

třídy. Ta by pracovala někde jinde. Nebo venkovní výuku na zahradě ve škole. A já bych si 

pracovala s tou půlkou té třídy a sbírala ty 3D puzzle, prostě. Protoţe je nemám. Tak to je 

můj velký učitelský sen, který s tím jako z dálky trošku moţná souvisí. Líbilo by se mi, 

kdyby se třeba povedlo dostat ty studenty k té praxi nějak takto. Ale ono to vypadá, nebo 

alespoň paní učitelka mi řekla, ţe to legislativně nejde, protoţe asistent nemůţe učit, ţe jo. 

Jenomţe prostě 30 dětí a 4 dospělí ve třídě je… 

B: To byste asi museli být v jiné místnosti, ţe jo. 

E: No právě, to je ta komplikace. To je ten problém, ţe ten hluk tam hrozně naroste, je nás 

tam moc.  

B: Stavební úpravy ve škole, otevřené dveře nebo okna… Já mám 24 dětí. 

C:Já 22.  

E: No, já mám jako polovinu dětí s poruchami pozornosti.  

D: Já 26. Ale já to vidím jako jinak. Já bych si ty pracovní činnosti s nimi chtěl jako… 

E: To mě taky baví! 

D: … udělat a proţít to s kaţdým z nich. No, já jsem měl podobnou zkušenost, ţe jsem jich 

měl méně. Ale mně kdyţ třída nebzučí, tak je mi to takové neúplné. A kdyţ tam někdo 

není, tak to stojí dvakrát tolik, takţe… Ale 30 dětí uţ je zase moc.  

E: No to právě, já je na to tlačím, ale nevím, jestli se to povede. Já jsem hledač řešení. 

Nehroutím se, ale hrozně by se mi líbilo to změnit, protoţe jsem si čuchla k tomu, co to má 

pro mě za přínosy obrovské. Teď si dovedu představit, ţe bych psala slovní hodnocení. 

Začínám si to… třiceti dětem se mi to psát nechce. Ale teď vím, ţe mám ty zdroje. Před 
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tím jsem si to stále psala, nestíhala jsem to si zapsat, abych ty obrázky o dětech měla. Stojí 

mě to hrozné energie. A teď jsem zjistila, ţe by to šlo lépe. 

C: Já bych jen moţná, ale asi to děláte, já bych chtěla studenty na nějakou vyloţeně 

průběţnou praxi, abych je tím světem provázela průběţně po jednom, po dvojicích. 

Protoţe ke mně vţdycky přijde celá skupina, něco provedeme a takhle jednou za čas. 

C: Já mám dojem, ţe tady taková překáţka není. Viděla bych v tom smysl u angličtinářek 

třeba.  

B: No, to vůbec nechápu, já jsem teďka měla holky ve třídě a říkaly, ţe mají specku 

angličtinu a říkaly, ţe je to jejich první praxe. V Páťáku. První praxe.  

E: Ale ony to píšou do těch zpětných vazeb, ale ono se vůbec nic nemění. 

B: To je strašný.  

E: Mně ještě napadla jedna věc jako sen, ţe kdyţ tu řešíme CLIL, mě by strašně zajímal 

CLIL. Nějak nás jako propojit, abychom si to povyměňovali. Protoţe já o tom třeba skoro 

vůbec nic nevím. Něco málo, hodně povrchně. A hrozně by se mi líbilo do toho třeba 

trošku vlítnout. Ještě proto, ţe mám angličtinu. Tak to by se mi líbilo.  

 

Respondent E 

13. 7. 2020 video hovor (58:28) 

Proč spolupracujete s fakultou, jak se to stalo? Vidíte v tom nějaký vývoj? 

Jestli se nepletu, tak to začalo videokluby. Moje kolegyně mě doporučila Petře Horské jako 

dalšího parťáka do toho projektu, začala se natáčet videa dějepisných vlastivěd u mě ve 

třídě. Tím bych řekla, ţe se to celé zahájilo. Pak jsem se shodou okolností (protoţe já 

pracuji ve škole, kde se učí Začít spolu) při spolupráci se Step by step jsem narazila na paní 

Kargerovou a s paní Kargerovou jsme si padly no noty a začaly jsme spolupracovat i my 

dvě spolu. Takţe mám vlastně takovou dvoukolejnou spolupráci s pedagogickou fakultou. 

Jedna kolej jsou video kluby s paní Horskou a druhá kolej je vlastně konkrétní spolupráce 

s paní Kargerovou. Ta stojí na vícero opěrných bodech – jeden z nich je samozřejmě Začít 

spolu, druhý z nich je učení venku, které já teď osahávám. Nejsem v tom kovaná, ale 
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hrozně tomu fandím, protoţe jakoţto skautka a člověk, který maturoval z biologie, k tomu 

prostě nějak tíhnu. Přijde mi to smysluplné.  

Chodí do Vaší výuky zároveň i studenti dívat se na Vaši výuku a zároveň u vás učí? 

Ano, celé to zahájily video kluby, pak Petra Horská u nás na škole začala vést praxe, takţe 

na to navázaly praxe studentů, měla jsem ve třídě studentky, kdyţ jsem měla páťáky. Letos 

ne, protoţe letos mám prvňáčky a tam nějak obecně si k prvňáčkům studenty na 

dlouhodobou praxi nepouštíme. Myslím, ţe to bylo velmi správné rozhodnutí, velmi 

prozřetelné, protoţe mám docela náročnou třídu opět. Takţe by to bylo na vylámání zubů. 

To si myslím, ţe si studentky nezaslouţí.  

Docházíte i na fakultu i jako externí odborník, host do seminářů? 

Ano, právě k paní Kargerové. Jako nosný element na výuku venku a Začít spolu jsem tam 

byla. A vlastně i díky Step by step se mi povedlo podívat se do Finska, takţe jsem tam šla i 

přinášet informace o výuce ve Finsku a podobně, takţe vlastně v několika sekvencích a 

vlastně i potom byla strašně zajímavá spolupráce v době korona prázdnin, kdy paní 

Kargerová mě oslovila, natáčela jsem videa pro studentky, to bylo taky hrozně zajímavé. 

Úplně jiný způsob spolupráce s fakultou, to mě taky bavilo.  

Zkoušela jste někdy vytvářet nějaký metodický materiál, případně vytvářet nějaký 

materiál pro studenty? 

No, metodický materiál jako takový asi ne, rozhodně ne v písemné formě, nic takového 

jsem nedělal. Ale právě v době korony jsem byla poţádána, jestli bych pro studenty 

nenatočila nějaké video týkající se Začít spolu a tam jsem vlastně točila relativně dlouhé 

video (aţ mě to zaskočilo, já jsem relativně upovídaná, to se tam ukázalo) a ještě jak to má 

osahané a tuší, kde jsou ta úskalí a kde má své vychytávky (samozřejmě jiný učitel by měl 

jiné vychytávky) tak nějak ze svého osobního hlediska detailní rozbor toho, jak funguje 

program Začít spolu ve školách, no. Takţe jestli se to dá povaţovat… Protoţe potom mě 

ještě paní Kargerová poprosila (a to jsem ještě neudělala), jestli bych jí to nastříhala na ty 

jednotlivé sekvence, to znamená, jak se v Začít spolu spolupracuje s rodiči, jak se pracuje 

v centrech aktivit, co to je ranní dopis, jestli bych jí to rozstříhala na ty jednotlivé 
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metodické části videa, které by studentům pomohly přes někoho jiného, neţ jenom přes 

učitele z fakulty nějakým způsobem nahlíţet ten náš program.  

Co vás na všech druzích spoluprací, pokud je spojíme dohromady, baví asi nejvíce? 

Já jsem nad tím přemýšlela, neţ jsme se spolu spojily, jestli jsem vůbec schopná vám do 

toho vnést něco nového, takţe při luxování jsem si říkala, ţe na tom je jedna věc, která mě 

strašně baví a ač to zní paradoxně (na pedagogické fakulty všichni nadávají, ţe jsou 

zastaralé a ţe jdou starýma kolejema, tak já tuhle zkušenost rozhodně nemám, moţná i 

proto, ţe spolupracuji právě s Petrou a s Janou Kargerovou, které jsou obě dvě dopředné 

síly), já díky těmto dvěma získávám sama strašnou spoustu nových informací. Třeba 

spoustu věcí, které dneska v hodinách dělám, tak nedělám proto, ţe bych se je naučila na 

pedagogické fakultě, dělám je proto, ţe jsem zaprvé – dopředný typ, mám ráda nové věci a 

tak jsem prostě stavěná od přírody a to mě na tom učení baví, ţe to nedělám furt stejně, ţe 

si pořád hledám nějakou cestičku dopředu, která je lepší a lepší, coţ někdy nefunguje, 

samozřejmě, někdy i narazím, ale díky těmto dvěma vašim profesorkám objevuji věci typu 

třeba badatelská výchova. Já k tomu nepotřebuji, aby mi je vysvětlily, to já uţ si k tomu 

najdu, ale to, ţe narazím na tento nový termín a řeknu si: „Jasně, to má něco do sebe, to je 

zajímavý, to si prozkoumám, to je něco, co ještě nedělám, takhle ještě neučím!“. Já jsem 

třeba s dětmi učila venku, ale nestavěla jsem ty hodiny rozhodně badatelsky, stavěla jsem 

pořád hodně učitelsky a jenom díky tomu, ţe jsem cvrnkla o termín badatelská výchova (a 

myslím si, ţe to bylo právě díky jedné z těchto vašich dvou profesorek), tak mě to 

posunulo dopředu. Začala jsem zase jinak nad tím přemýšlet. Kdyţ dělám s dětmi pokusy, 

jak jim vystavím hodinu, aby jim to přineslo více přemýšlení? Aby si vytvářeli vlastní 

otázky? Aby to nebylo jenom o tom, ţe já jsem nositelem veškeré informace, kterou ty děti 

dostanou a to je peďák. Ač to zní paradoxně, protoţe všichni nadávají, tak naopak pro mě 

je nositelem spousty nového. Opravdu jo. A i třeba diskuse se studentkami, otázky 

studentek, jestli dělám něco, o čem uţ slyšely na fakultě, ony se mě ptají, jestli to dělám a 

já řeknu: „Nedělám, ale zní to zajímavě!“ a začnu si o tom hledat informace. Takţe je to 

oboustranně obohacující věc. Není to tak, ţe bych já byla nositelem „něčeho“, já si něco 

vyzkouším v té třídě, od studentek dostávám podněty k tomu, abych zkusila zarýpat i 

někam jinam. Za mě je to skvělé. Mě to strašně baví. A druhá věc je nějaká moje vnitřní 
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potřeba, se kterou jsem se narodila, kterou si člověk… Takhle, učitelování je o 

zkušenostech. Učitelování je, ţe si opravdu musí člověk ty věci vyzkoušet, zaţít a sám za 

sebe se rozhodnout, co je pro něj v učitelské praxi přínos, protoţe kaţdý učitel je osobitý a 

jediný a kaţdý učitel vnáší do třídy kus sebe. Kaţdý máme kus sebe jiný, kaţdý ten proces 

ve třídě je svým způsobem jiný a originální. A teď jsem někam mířila, ale myšlenka mi… 

Jde mi o to, ţe to, ţe já chodím říkat nějaké „chytré věci“ na pedagogickou fakultu ještě 

neznamená, ţe to je ten jediný správný směr pro všechny. Kaţdý učitel je jiný, kaţdý si 

musí najít pro sebe to, co je pro něj nosné a co povaţuje za dobré a pak můţe učit dobře. A 

těch stylů můţe být strašně moc. Já se jako učitel bojím toho, abychom nesklouzávali 

k tomu, ţe někde bude stanovené nějaké dogma „kvalitního učitele“ a k němu budeme 

směřovat, kdyţ kvalitní učitel je strašně široký pojem. Kaţdý učitel vnese mezi děti něco 

svého. Já tam třeba vnesu nadšení pro přírodu a objevování přírodních zákonů, ale někdo 

jiný tam vnese obrovské nadšení pro matematiku, zase další učitel tam vnese krásné 

jazykové opojení pro jazyky, bohatý jazyk a práci s jazykem. Nemůţeme mít všichni 

všechno, ale důleţité je jít dopředu a hledat si nějaký svůj směr, hledat si osobitost, která ty 

děti můţe oslovit. A zase – neosloví prostě 30 dětí ve třídě. To je taky naivní myslet si, ale 

teď uţ vám utíkám od otázky.  

Když se tedy sama takto obohacujete, mohli bychom spolupráci pojmenovat i jako že 

vám dá někdo nový podnět a přijdou třeba úplně nové pohledy na výuku? 

Určitě! Ať uţ je to formou otázky, jestli něco vím a já zjistím, ţe to nevím a začnu mít 

potřebu si o tom něco zjistit, anebo je to inspirace, protoţe tam něco vidím, někoho 

potkám, povídám si se studentkami nebo přijdou do hodiny studentky a dělají jednoduchou 

hezkou aktivitu s dětmi, kterou jsem nikdy nedělala. To jsou všechno věci, které jsou 

vzájemně se obohacující. To je strašně fajn. 

Vidíte v tom tedy i profesní posun, má pro vás spolupráce s fakultou i tyto 

předpoklady? 

Samozřejmě. Za mě rozhodně, rozhodně. A i ve chvíli, kdy se díváte na toho studenta, 

který vám učí v hodině, tak si tam nalézáte věci, které třeba zjistíte, je tam několik linií, 

které zjistíte. Vy se koukáte na třídu zezadu, tenhle pohled normálně nemáte. Nahlíţíte do 

sociálních vazeb dětí během hodiny, coţ normální učitel, který je upřímný, by (většina 
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učitelů) by řekl, ţe to nestihne. Já to rozhodně nestihnu pokrýt, takţe v tom vidíte úplně 

jiné věci. Vidíte, jak se děti chovají, kdy se nudí, kdy se nenudí, kdy jsou pracovité. Další – 

třeba díky studentce nahlédnete na podobné chyby, které mám i já jako učitel. Já třeba 

udělám jako chybu, já to krásně vidím, protoţe to stíhám analyzovat z toho zadního 

pohledu a říkám si: „Jo, ale tohle dělám taky, tohle je okamţik, na který si taky nedávám 

pozor a teď se to studentce stalo.“ A tím, ţe si to takto zvědomuji, tak posouvám sama sebe 

v práci s dětmi. Je to skvělé, ţe chodí studentky do té praxe, měly by tam být víc. Ono to 

samozřejmě nese s sebou velikánská úskalí. Někdy se nepochopíte, někdy nezvládnou to 

předat tak, jak yv si představujete a tak. Ale myslím si, ţe nevýhody jsou menší, neţ ty 

výhody. Já to teda mám osobně hrozně ráda. Protoţe i ten můj rozhovor s nimi po hodině 

je hrozně pro mě taky přínosný, protoţe já si při tom taky pojmenovávám hroznou spoustu 

věcí. Nebo přicházím i na to, co umím dobře, co se mně uţ nestává a v čem jsem se 

posunula, samozřejmě si tím i sama rovnám své učitelské sebevědomí.  

Co se vám v rámci spolupráce s fakultou povedlo nejvíce? Na co nejraději 

vzpomínáte, protože to mělo nejlepší odezvu? Nebo něco silného? 

Co se fakulty týče – já mám ráda vztah se studentkami, to mě baví a těší.  

Myslíte ten dlouhodobější? 

Ano, my se na sebe vlastně napojíme ve třídě. Můj první úkol je, kdyţ mi tam studentky na 

praxi přijdou, získat jejich důvěru. Ony musí vědět, ţe já tam nejsme proto, abych je 

kontrolovala a po nich nějak šla, ţe já jsem jejich podpůrný systém jenom, který je tam pro 

ně. Ve chvíli, kdy naváţete takovýto vztah důvěry, tak je to taková příjemná věc a za mě je 

to něco, co mám na tom ráda. To, ţe se cítíme vzájemně bezpečně, ţe ty holky taky nahlíţí 

do mého stylu výuky a já taky dělám chyby. Ve chvíli, kdy je tento vztah tahle bezpečně 

postavený, tak mě to hrozně baví. Pak se taky hrozně hezky tvoří! To je další věc. S těma 

holkama třeba to uţ je spolupráce, to uţ je týmová záleţitost. To je hrozně velká výhoda 

toho, ţe mi tam studentky přijdou. Protoţe my učitelé (i kdyţ dneska se to uţ lepší), kdyţ 

do českého školství vstoupil element asistentů, takţe uţ i já jsem součástí malého 

pracovního týmu, učím se pracovat v týmu, to jsem dřív nedělala. Učitel dřív, to bylo, 

prostě co se stalo za dveřmi, stalo se za dveřmi a nikdo o tom nemusel třeba vědět. Mně je 

děsně sympatické, ţe se to české školství otvírá a tím pádem se více přemýšlí o tom, jak se 
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ta práce dělá. Protoţe uţ si to neututláváte za těmi svými dveřmi a uţ je to opravdu věc 

veřejná, coţ je právně, vzdělávání by tak správně jako (i kdyţ má to samozřejmě své 

výjimky) mělo být, měla by to být věc, o které se mluví, která se vidí. A s těmi 

studentkami, kdyţ d té třídy přijdou, se dá vytvořit skvělý tým – pracovní. Ono to stojí 

hodně energie a času, teda, ale já mám třeba vzpomínku na loňskou, vlastně teď uţ je to 

loni, ale předloni, kdyţ jsem měla ty své páťáky, coţ byla taky strašně sloţitá třída, se 

kterou bylo potřeba hrozně sociálně pracovat a tak a ač jsem do toho vlila spoustu energie, 

tak furt ta třída byla vlastně dost sloţitá, moţná jsem někde dělala chybu, těţko říct, ale 

tyhle holky dvě, kdyţ mi tam přišly na praxi, tak ta jedna slečna se rozhodla, ţe by ráda si 

postavila ve třídě praktickou část diplomové práce a my jsme společnýma silama vytvořily 

projekt na téma, protoţe jí hrozně lákalo téma předsudků ve společnosti, a nám se fakt 

podařil vytvořit, on to byl projekt a roveň to byla centra aktivit, protoţe prostě jsme 

v programu Začít spolu. A to byla bezvadná věc, která se mohla povést jenom a právě díky 

tomu, ţe jsme spolupracovaly společně se studentkami. A ony vzájemně si pomáhaly, kdyţ 

bylo potřeba vytvořit nějakou roli, tak ji vytvořila druhá studentka, kdyţ bylo potřeba sedět 

a vymyslet, jak to organizačně zvládnout, tak jsme seděly všechny 3 u stolu a to téma tam 

vnesla ta autorka té diplomky a tak. A musím říct, ţe to byl pro mě straně příjemný pocit 

opravdu úzké spolupráce lidí, kteří si věří a kteří mají společný cíl a to ve školství se tak 

úplně často nevidí. A to mi přijde na tom jako bezvadný. A to jde zase jenom kdyţ je 

postavený vztah na důvěře mezi učitelem a studentem, který tam přijde. Kdyţ nějakým 

způsobem souzníme. Coţ je teda taky bych řekla jeden z faktorů, který je fajn, kdyby si ta 

fakulta mohla nějak pohlídat. Ţe ne kaţdý student je kompatibilní s kaţdou paní učitelkou. 

Já třeba cítím, ţe ta fakulta se o to hodě snaţí. Ţe jsou tam profesoři, mezi těmi, kteří vám 

vedou praxe, kteří si vyzobávají ty paní učitelky, o kterých si myslí, ţe jsou v tomto 

smyslu nosní. Takţe já třeba za sebe musím říct, ţe mám skvělou zkušenost. Mám třeba 

právě tyhle dvě slečny z loňska. A i kdyţ měly slabé stránky, některé věci jim nešly nebo 

nebyly dost sebevědomý, aby ustály takhle sloţitou třídu a tak, zaţily tam různý úskalí a 

bylo to těţký, některý hodiny se vůbec nepovedly, tak stejně mám pocit, ţe to je na tom to 

smysluplné. Ţe ty holky ve chvíli, kdy jsou chráněné tím kantorem, který tam prostě stojí a 

celý to zaštituje, tak by tam měly být víc. Ale to je zase jiná písnička. Studium pedagogiky 
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by mělo být postavené mnohem více na praxi a na spolupráci s tím učitelem, no… Ještě 

něco chytrého jsem vám chtěla říct, ale zase mi to uteklo. Já tu praxi mám ráda, prostě. 

 

Jak konkrétně to proměňuje Vaši práci, když tam studentka dochází? Proměňuje se 

vaše práce jako taková? 

Rozhodně. Jestli myslíte práci jako takovou, co se týče náročnosti té práce, tak tam stoupne 

velká zátěţ. Protoţe z hlediska toho, jak je organizovaný školní den, kdy máte mezi 

hodinami 10 minut a zase zvoní (bohuţel v naší hodině zvoní), tak se tomu nedá moc 

přizpůsobit. Navíc my jsme škola narvaná od sklepa aţ po půdu, takţe tam není prostor, 

kam by se dalo zalézt do ticha v tichu si ty věci říct. A mě to hrozně mrzí, protoţe já potom 

zapomenu ty připomínky k tomu nebo ty detaily, které jsem si nestihla zaznamenat, pak uţ 

je těm holkám nepředám. Pro mě velké úskalí je časové, časová dotace, to by mi přišlo 

fajn, kdyby se na školách, kde se (já zatím nemám řešení v hlavě organizační, jo…) kdyby 

se do budoucna přemýšlelo o tom, jak se to na těch školách, na které chodí studentky na 

praxi, udělá jinak, aby tam zbývala dostatečná časová dotace pro to, aby se daly hodiny 

dobře rozebrat, aby se o nich dalo dobře popovídat a s těma studentkami abych z toho 

nebyla já na konci dne takhle vyklepaná, protoţe nestíhám přeběhy a ţe si člověk ani to 

kafe neudělá, ani na záchod nedojde. To je velký stres v době, kdy jsou praxe, to je veliká 

zátěţ pro toho učitele. Protoţe ve chvíli, kdy chcete tu práci dělat poctivě a to, jak na straně 

dětí, tak i na straně studentů, tak vás to chca nechca přivede do velikého stresu časového, u 

nás i prostorového, protoţe my si to tam vyříkáváme v hluku na chodbě. To je zaprvé, to 

nemá úroveň a zadruhé spousta detailů tam pak zanikne v prostoru. To je jako fyzicky 

nebo organizačně vzato té praxe týče. A pak já jsem k tomu chtěla říct ještě něco, vţdycky 

mě napadne spoustu věcí, já bych si to měla psát s tuţkou a papírem… Jo, uţ vím co! Pak 

je další věc na úrovni jako kvality té mojí práce, kam ji to posunuje. Tak zaprvé – velmi 

upřímně – před studenty se nechcete shodit tím, ţe tam budete se chovat k dětem 

nepatřičně, špatně zorganizujete tu hodinu nebo vám něco důleţitého uteče, to samozřejmě 

se nechcete shodit před těma studentama. Takţe to tlačí takovou tu laťku pohodlnosti vaší 

osobní, kdy prostě normálně byste to třeba povolila, tak v té hodině před těma studentama 

si to nedovolíte. To je jako hodně upřímná zpověď, ale myslím si, ţe kaţdý kantor, který je 
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upřímný, by vám tohle musel chca nechca říct. Já věřím, ţe jsou poctivější učitelé neţ já, 

ale já prostě v rámci těch 4 vyučovacích hodin vţdycky občas polevím. Ve chvíli, kdy tam 

máte ty studentky, tak před nimi polevit nechcete. Takţe to tlačí kvalitu výuky určitě 

nahoru. A myslím si, ţe jí to tlačí i organizačně, protoţe prostě si ty věci snaţte více 

zorganizovat. Já teda jsem spíš zaloţením chaotik, jo, nejsem aţ tak strukturovaný kantor, 

jak bych chtěla být. Ale i tu moji strukturovanost to jako trošku provokuje k vyšší kvalitě. 

Opravdu jsem přesvědčená, ţe to, ţe ke mně chodí studentky, tak mě motivuje k tomu se 

„bičnout“ a předvést jim něco zajímavýho. A to si myslím, ţe snad doufám většině učitelů.  

Do jaké míry je přítomnost studentky pro učitele odhalující? Nebo pro vás 

konkrétně. 

Určitě je to odhalující. Jsem si opravdu tím jistá, protoţe pakliţe vám tam přijde citlivá 

studentka, tak ta načte věcí, tam zezadu se dá načíst – protoţe ony chodí samozřejmě i na 

náslechy i ze začátku, nebo jsou tam i o těch přestávkách, načítají tam ty děti. Já mám třeba 

opravdu silný záţitek z toho loňského roku, kdy mi ta přišly studentky někdy v listopadu a 

mně tam v září nastoupil do třídy nový ţák. Já jsem jako tušila, ţe měl nějaký problém, ale 

oni mi k němu rodiče neřekli vůbec nic, jen mi ho takhle přešoupli do třídy, od speciálních 

pedagogů jsem taky nic nevěděla a vlastně v době, kdy se mi tam rozbíhala praxe, tak tyhle 

velmi citlivé studentky tam nahlédly velmi váţný problém mezi těmi dětmi, který tam v tu 

dobu začal vznikat. Protoţe on byl velmi sloţitý, pak se tam jako v rámci zachování 

bezpečí nebudu k tomu nic sdělovat, ale opravdu se tam vyjevily strašně váţné problémy 

jak na straně toho dítěte, tak vlastně v tu dobu vztahu ţáků k němu. A to odhalily ty holky. 

Vlastně největší podíl na tom, ţe se to prokouklo, měly ty holky, protoţe ony tam o té 

přestávce byly v té třídě. A najednou já jsem věděla, ţe něco s tím klukem není v pořádku, 

to já jsme to uţ tušila, ala ţe je to vztahově tak uţ jako nabitý mezi těma dvěma stranami 

těch původních spoluţáků a jim, pak se to řešilo, řešilo se to s psychologem, 

s psychiatrama a já nevím co všechno, opravdu to byl jako velikánský problém a na mé 

straně z nich velká obava, jednak o to dítě i o tu partu těch dětí, protoţ se tam staly 

nehezké věci. A opravdu to odhalení přišlo od těch studentek, takţe to můţe být velmi 

uţitečné, ţe tam ty studentky jsou. Pakliţe je zase, a zase se k tomu vracím, mezi 

studentkami a učitelem navozená atmosféra důvěry. Kdyby ty holky mi nevěřily nebo se 
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mě z nějakého důvodu bály nebo měly pocit, ţe něco zametu pod kobereček nebo je 

odbudu, tak to neotevřou se mnou to téma těch obav o toho kluka. A ony přitom nahlédly 

strašně váţnou věc. Takţe rozhodně to odhalující je a vím, ţe i z praxe od jiných studentek 

zase odjinud třeba i vím, ţe opravdu si stěţovaly na toho učitele, u kterého tu praxi dělaly. 

Protoţe nahlédly vztahové věci učitel-ţák, které se jim nelíbily a které hodnotily negativně. 

A díky tomu se jim ta praxe jako znepříjemnila. Protoţe tam viděly věci, které si načetly 

sami za sebe, ţe by ve třídě asi vidět nechtěly, no. Prostě jsme jenom lid.  

Pokud tedy vyžadujete důvěru, myslíte, že je potřeba, aby ta studentka byla 

v souladu i s více hodnotami? Myslíte, že je stěžejní, aby měla podobné hodnoty jako 

vy, aby spolupráce byla funkční? 

Já si nedovedu představit, ţe by se to na Pedáku aţ takhle jako ladilo, jo. Takţe tím nechci 

komplikovat někomu práci… 

Měla jste tedy pocit někdy, že když přišel někdo, kdo to viděl úplně jinak než vy, tak 

to zkrátka nemůže fungovat? 

No, myslím si, ţe se to můţe stát, můţe se to stát. Já si teda myslím, ţe v dnešní době nebo 

ze zkušenosti, kterou mám, si myslím, ţe studentky obecně hodně přemýšlí uţ hodně o 

bezpečí dítěte ve třídě. A já o něm prostě přemýšlím taky. Já prostě chci, aby děti, které 

chodí ke mně do třídy, i kdyţ sou strašně slabý nebo strašně sloţitý nebo hrozně vzteklý, 

tak aby dřív nebo později přišly na to, ţe já je mám prostě ráda. A některý dětem to trvá, ţe 

jo, protoţe ony, ačkoliv já jsem se tak naštěstí narodila, ţe se to stane výjimečně, pracovala 

jsem i ve výchovném ústavu a i ty kluku velký lumpy jsem k nim měla vlastně citový 

vztah, já jsme ty děti měla vlastně ráda, protoţe mi bylo jasný, ţe ten, kdo to zkazil, nejsou 

oni, ale jejich rodiče, ţe jo. Takţe já s tím nějaký zásadní problém nemám a opravdu jako 

je to nějaká vnitřní integrita mě samotné. A proto je pro mě bezva, kdyţ ke mně přijdou 

studentky, které to cítí stejně. Který cítí, ţe priorita té naší práce by měla opravdu stát na 

tom vztahu učitel – ţák. I rodič, tedy, za mě do toho trojúhelníku rozhodně patří rodič, i 

kdyţ někdy je to, a to po letošním školním roce můţu opravdu říct, někdy je to velmi 

sloţité. Ale já jsem tam ten profík, který musí tyhle věci ustát, takţe i nepříjemný rodič je 

můj partner. A já to většinou nějak ukoulím, ţe oni nakonec ty rodiče právě pochopí, ţe já 

mám to jejich dítě ráda a uklidní se. A to je to, co mi přijde strašně důleţitý. Ve chvíli, kdy 
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tam přijde student, který souzní s tímhle mým základem učitelským, ţe tohle všeho obstojí 

před drilem a před vědomostmi a před zábavou a tak, ţe to hlavní je to bezpečí toho dítěte 

vet třídě, protoţe ono je pak schopný se učit. Říkejme si, co chceme, dítě, které je ve 

stresu, protoţe paní učitelka ho stresuje, tak se toho naučí míň. Takţe v chvíli, kdy mi tam 

přijde takovýhle student, tak to dáme. Ve chvíli, kdy mi tam přijde studentka, která klade 

jakoby ten dril a vědomost nad tohle to, tak si myslím, ţe by nám to nějak zaskřípalo, ale já 

jsem to ještě nezaţila. Já se hodně dohodnu, já se s těma lidma jako domluvím, já zase 

nejsem jako hádavý typ (i kdyţ můj manţel by vám řekl něco úplně jiného  ), ale asi by 

to nefungovalo. Myslím si, ţe nějaký vnitřní naladění,… Ale ony to ty studentky nějak 

tuší. A pokud vím, tak ten pedák se těm studentkám snaţí dát trochu i na výběr. Ţe co vím 

z poslední doby, tak vím, ţe mají nějakým způsobem specifikovaný, ţe kdyţ šly teďka na 

praxi asistentskou, coţ ke mně taky chodí, to bylo taky báječné, tak ta paní Kargerová vím, 

ţe jim vypsala: „Jdete do třídy, která je první třída, mají 30 ţáků, učí se v programu Začít 

spolu,…“ a nějakým způsobem typizovala tu paní učitelku. A ty holky si to trošku vybírají 

a to si myslím, ţe je hrozně pozitivní směr nabraný k tomu, aby to fungovalo, protoţe je to 

jejich vlastní rozhodnutí, ţe tam jdou. Takţe kdyţ to potom nebude fungovat, tak ony se 

s tím nějak musí poprat. Ale ony byly ty, kdo byly aktivně účastny toho výběru, to mi 

přijde, tenhle krok mi přijde hodně příhodný a pozitivní, tak by to mělo být. Ţe ty holky by 

měly mít příleţitost něco o té paní učitelce uţ vědět. Třeba nahlédnout od třídních stránek, 

co s těmi dětmi dělá, co jsou ty projekty, který ji zajímají. Třeba studentku nezajímá 

příroda, nemá k ní vztah a ví to, zajímala by jí víc hudečka (v té já jsem prostě, umím na 

piáno a na kytaru, ale nejsme prostě muzikální), tak by bylo lepší, kdyby šla někam jinam. 

To mi přijde skvělé, ţe se to takhle teď začíná dělat.  

Jaké obohacení myslíte, že studentům dáváte? Pociťujete to? V čem konkrétně si 

myslíte, že je ovlivňujete, nebo co nejvíce oceňují, že jste jim ukázala? 

Já bych je samozřejmě nějak ráda ovlivnila. Nevím, jestli fakt ovlivním, ale pamatuji si 

třeba svojí praxi, kdyţ jsem já byla na pedáku a šla jsem na praxi k takové velmi 

organizované paní učitelce, tak to mě velmi ovlivnilo, protoţe to bylo právě něco, co já 

nemám. A já jsem věděla, ţe si z toho musím něco uzobnout, já se z toho musím něco 

naučit. Takţe by bylo fajn, kdyby ty studentky něco takového zaţily. Mám hrozně 
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příjemné zkušenosti teďka se studentkami, který ke mně šly právě na tu asistentskou praxi 

a tam jsem opravdu cítila, ţe… Ony tam totiţ zůstaly v té třídě, ony tam opravdu chodí 

kaţdou středu nebo chodily, dvě ty studentky, jedna více, jedna méně, ale kdyţ mi ta jedna 

studentka řekla: „Já za vámi jdu, protoţe je mi u vás dobře. Mně je v té třídě s vámi strašně 

dobře, protoţe tam cítím tu pohodu a radost, která tam z těch dětí vyzařuje.“ Tak to pro mě 

byla velká věc, protoţe zároveň jsem si vědoma toho, ţe tam ty holky nezaţívají jenom 

dokonalou učitelskou práci, protoţe ta třída je opravdu hrozně těţká, tam mám třicet dětí, 

z toho 12 dětí bude rozhodně do budoucna diagnostikováno s poruchami pozornosti, mám 

tam autistu, má tam chlapečka s diagnostikovaným ADHD, u druhého tak vypadá, je to 

jako třída fakt veselá a sloţitá, samý svár a tak. Opravdu to není jednoduchá třída. A přesto 

tahle holčina tam za námi ráda chodí, protoţe má pocit, ţe je tam dětem dobře a ţe díky 

tomu je tam dobře jí s námi, tak to mi bylo hrozně příjemné. Tak v tomhle doufám, ţe je 

ovlivňuji, ţe ty holky cítí, ţe moje práce v té třídě spočívá v tom, ţe je mám ráda, ty děti.  

Takže ukázat, že dobré klima ve třídě je podstatné a že to jde? 

Jo, ţe to jde i se 30 dětmi a s 30 těţkými dětmi vybudovat nějakou příjemnou atmosféru 

v té třídě, no. Další, co je prostě… pak uţ to jsou organizační věci, ţe tam jedeme v tom 

Začít spolu, ţe tam píšu ranní dopisy, ţe je to pěkný, ţe je to motivuje, ţe se díky tomu učí 

třeba náleţitosti, protoţe kdyţ tam mají kaţdý den dopis, tak já uţ je pak nikdy nebudu 

muset učit, jak se píše dopis, protoţe uţ to prostě vědí. Ţe se na tom naučí datum, ţe 

začnou rozumět tomu principu toho kalendáře, protoţe kaţdý den se řeší datum a takovéhle 

detaily. Ţe se dá učit venku, ţe se dá pro program Začít spolu aplikovat na venkovní 

výuku, ţe děti můţou pracovat v centrech venku, protoţe právě je nás 30 a vevnitř se to 

dělá těţko a ţe se to vlastně dá.  

Jak by podle vás měla být pro studentka postavená ideální zpětná vazba, aby 

fungovala, měla smysl, jak ji třeba stavíte vy? 

 Myslím si, ţe by to hodně mělo být postavené, jako ten základ za mě, by měl stát hlavně 

na sebereflexi. Ţe si hodinu vyhodnotí student sám na základě třeba předem daných bodů, 

ke kterým se bude vyjadřovat, to znamená organizačně, jestli zvolil dobře nějaké aktivity, 

které nějakým způsobem pomohly té hodině, jestli tu hodinu gradoval, jestli zvládal neklid 

ve třídě, jakým způsobem pracuje s dětmi a s nepozorností těch dětí, jestli dokáţe 
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pozornost strhnout na sebe, kdyţ je potřeba, dát ji na děti, kdyţ je potřeba, a tak. Takţe 

vytvořit nějaký základ, bodové schéma těch oblastí, ale přijde mi jako zásadní, aby první, 

kdo se k tomu vyjadřuje, byl ten student. Protoţe on prostě pracuje na základě nějakých 

zkušeností, které do té doby posbíral, a učitelská práce je neskutečně širokospektrá 

záleţitost. A vy do té práce, i kdybyste chtěla, tak nemůţete vstoupit jako nějaký dokonalý 

učitel, to prostě nejde, jo. Takţe si myslím, ţe první, k čemu by se to mělo vztahovat, je to, 

ţe si ten student vyhodnotí nějaké svoje kvality sám. A pak mi přijde dobrý, zase z toho 

hlediska, ţe mi přijde hrozně těţké všechny ty sféry uhlídat, kdyţ učíte hodinu. Student, 

který poprvé vstupuje do školy – mělo by to být podle mě i nějak odstupňované, jo. Ţe on 

na první praxi si třeba (ale teď hodně vařím z vody, ale uţ mám nějakou zkušenost, na 

které jako stavím, jo), ale přijde mi, ţe to, s čím ti studenti z pedagogické fakulty přijdou, 

je nějaká dokonalá představa toho, jak by měla vypadat dokonalá hodina. Ale to je 

nemoţné, toho dosáhnout, jako student. Jsou samozřejmě více nadané a méně nadané 

studentky. Kdyţ mi ta studentka vstoupí do třídy, tak během půl hodiny tuším, jak velké 

procento nadání k práci s dětmi ten člověk má. Ale zase jsou pak lidi, kteří na sobě umí 

pracovat, a i kdyţ to nadání nemají, tak se můţou vypracovat ve skvělého učitele. A 

myslím si, ţe vstoupit do třídy s tím, ţe všechno, co mě učili na pedáku, já tady teď 

předvedu, je holý nesmysl. Takţe si myslím, ţe by měla fungovat nějaká první hodina 

odstřelová, při které ten student něco odučí. Na té hodině si udělá sebereflexi a najde si tam 

v tom, co je jeho slabé místo, co mu opravdu nešlo, a to, co je jeho silné místo, co mu 

opravdu šlo. Přijde mi rozumné tyhle dvě věci si hýčkat. Protoţe jestli jsem v něčem 

dobrý, tak na tom můţu do budoucna stavět dobré hodiny. A jestli jsem v něčem hodně 

slabý, tak na tom do budoucna musím zapracovat, protoţe si tam prostě nechci ten slabý 

„ocas“ nechat. A to, co je v průměru, k tomu se budu jako postupně z těch stran blíţit, jo, 

jestli mi rozumíte. Protoţe zamířit na všechno nejde. Zamířit na to důleţitý je důleţitý 

v tom, abych si našel svoji integritu učitelskou, své sebevědomí učitelské, ţe prostě vím, ţe 

umím děti zaujmout, třeba. Nebo ţe vím, ţe umím vytvořit skvělou básničku, nebo já 

nevím, teď zrovna neříkám úplně ty nejdůleţitější věci, ale to, ţe děti zaujmu, ţe před nimi 

stojím, to je setsakra důleţitý. A kdyţ jako učitel začátečník přijdu na to, ţe to umím, ţe ty 

děti za mnou jdou, ţe na mě takhle koukají, tak to je skvělý tohle o sobě vědět a na tom 

pak stavět všechny další hodiny, který budu učit. A kdyţ zjistím, ţe nezvládám třeba, já 
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nevím, organizačně, zorganizovat si třeba práci ve skupinách, no tak to uţ je dílčí věc a při 

tom je pro mě vnitřně důleţitý pracovat s dětmi ve skupinách, coţ já teda takhle nemám a 

do dneška to není dokonalý, protoţe to je prostě strašně sloţitý úkol. Tak ale si to vytyčím 

jako svůj cíl. Je to můj slabý článek, dodneška to nemám vymyšlený, ale chci tak pracovat, 

je to něco, co chci dělat. Moţná by teda mohly být ty body tři. Mohl by to být bod, v čem 

jsem fakt dobrý, v čem jsem fakt slabý, co musím zlepšit, protoţe prostě je to důleţité pro 

mou práci a co chci zlepšit, co chci zlepšit, protoţe mě to prostě baví a vím, ţe to ještě není 

dobrý, ale já v tom vidím nějaký smysl té své práce. A teprve tady na tom, co se na začátku 

děje té praxe jako ty studentky jako pro sebe vydefinují, tak z toho stanovit cíle. Osobní, 

studentský cíl a s ním pak pracovat. Jenomţe potom si myslím, ţe by to chtělo, aby ten 

student opravdu pracoval s jedním tím kantorem. Ať uţ s tím školním, to znamená mě, 

s tím externistou, nebo ale zároveň i tím pedagogem vysokoškolským. Na tom jako 

postavit pečlivě ten osobní rozvoj toho studenta. Já se totiţ fakticky bojím a i to sama 

cítím, ţe čím věcí si, a já jsem taková, jo, jako člověk, mě zajímá hrozná spousta věcí, ale 

čím více budete chtít být dobrý v hrozný spoustě věcí, tak se vám to prostě nemůţe podařit, 

jo. A pomoct tomu studentovi vydefinovat si to, v čem jsem dobrý, V čem chci být dobrý a 

v čem se musím zlepšit, to mi přijde jako ţe by bylo velmi úctyhodné. Pak můţu postupně 

přidávat další věci. To mi přijde takový, to jsem toho řekla hodně.  

Proč si myslíte, že je důležité, aby byl učitel z praxe spojený s fakultou? Aby to nebyly 

dva oddělené světy, proč by to mělo být propojené? 

Zaprvé uţ pro to, co jsem řekla, ţe i pro mě je to obohacující, to, k čemu si přičichnu na 

tom pedáku. Já jsem třeba teď, to jsem vám nezmínila, jsem se díky té spolupráci dostala 

úplnou náhodou do přednášky o CLIL. Já jsem angličtinář, přitom jsem nikdy v tom 

CLILu nepracovala, vím o tom jen hodně povrchních věcí a začalo mě to velmi zajímat. 

Tak to je další bod k tomu, o čem jsme se bavili. A to je jeden z vysvětlujících důvodů, 

proč je to jako důleţitý, jo. Protoţe prostě pedák by měl zastřešovat ty novinky, tu jako 

vědeckou oblast toho vzdělávání a těch výzkumných věcí, na které se pak nabalí praktická 

věc, kterou je fajn pouţívat ve škole. A to je straně přínosný. Je to hrozně důleţitý. A 

zároveň aby ten svět vysokoškolských intelektuálů v osobách profesorů byl taky občas 

uzemněný k tomu, co v té třídě je a co není moţné udělat. Co funguje a co nefunguje 
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v praxi. Oni to znají většinou hodně dobře teoreticky, nebo to nahlédli, ale to ještě 

neznamená, ţe tu techniku můţe drţet v ruce kaţdý učitel v praxi a ţe to vyhovuje 

kaţdému dítěti, protoţe i ty školy jsou různý. Protoţe já prostě pracuju v sociálně velmi 

kvalitně sloţené oblasti Prahy. Ale na druhé straně Prahy můţe být nějaká sociálně 

vyloučenější oblast a tam škola a tam učitel dělá neuvěřitelně zásluţnou práci, ale není to 

tak vidět, protoţe prostě tam má jiný typ dětí a tudíţ tam fungují ty věci úplně jinak, neţ se 

na pedáku říká. Tak to mi přijde hrozně fajn jako oboustranně si korigovat ten svůj svět 

vzájemně. Ty studenti jsou takoví prostředníci, co to přenesou tam i tam. Jo, rozumíte mi, 

to je poštovní holub, mezi oběma těma světama, tím akademickým a tím praktickým. Mně 

to přijde za mě jako skvělý.  

Je něco, co vám spolupráci komplikuje? Nějaké překážky, které musíte překonávat, 

nějaká úskalí? 

Za mě si myslím (a to teď zase vařím z vody, protoţe to mě teď jenom napadá), ono to 

stresuje. Protoţe je to jako příliš práce, ţe jo. I to, ţe já se musím z té školy dostat na ten 

pedák, ale zároveň jsem rozlítaný, ale hodně zodpovědný typ, takţe představa, ţe někdo za 

mě musí dojít suplovat, abych já mohla jít na pedák, mě vlastně nedělá dobře. Ale ono je to 

dneska v době, kdy jsou asistenti, je to trošku snazší. Ale ono to znepříjemňuje 

samozřejmě organizační věci v naší škole. To znamená, ţe já musím dojít za naší 

zástupkyní, která je skvělá, ale je zodpovědná za ten kus své práce a to je zařídit, ţe ve 

všech třídách budou kvalifikovaní učitelé, kdyţ tam mají být. A ve chvíli, kdy já za ní 

přijdu a řeknu: „Hele, já jdu na pedák dělat chytrou,“ tak ona řekne: „No a koho tam já 

mám za tebe jako dát?“ Takţe ten svět toho pedáku nebo té vysoké školy a základní školy 

by měl být nějakým způsobem propojený, mělo by to být vymyšlené tak, ţe třeba učitel, 

který učí (ale to mě teď jenom napadá, samozřejmě to nemám promyšlené organizačně do 

detailu), by měl být nějak časově dotovaný, jo, ve smyslu tom, ţe kdyţ chodím dělat 

chytrou na pedák, tak bych měla mít sníţený úvazek pracovní ve škole, aby to nikomu 

nekomplikovalo ţivot, ale zároveň je to prostě moje práce, je to úzká součást té učitelské 

práce a ne, ţe to bude něco, co stresuje mě, stresuje to moji školu, rozumíte. Tam by bylo 

dobrý, kdyby to bylo nějakým způsobem trochu propojený, organizačně. No a samozřejmě, 

o tom jsem mluvila, ţe na těch školách fakultních není prostor, kde si to vyříkám se 
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studentama. A to by podle mě měl být jasně definovaný prostor v těch školách, které se 

chtějí ucházet (protoţe to je prestiţ, být fakultní škola je pro tu školu prestiţ, to jako si 

myslím, ţe by kaţdý potvrdil) a tudíţ ve chvíli, kdy chci být fakultní škola a zároveň se 

zavazuju, ţe tam bude prostor pro ty studenty, kde si nechají věci, budou tam prostory, kde 

se dá s nimi nějakým způsobem samozřejmě hovořit (coţ samozřejmě za současného stavu 

českého školství, teda alespoň toho praţského, kdy mi nemáme ani kde mít knihovnu ve 

škole) tak to jde jako blbě. Ale do budoucna si myslím, ţe by mělo být zahrnuté 

v představách toho, co je fakultní škola. Protoţe jako to nemá úroveň. To, ţe já si se 

studenty chodím povídat po chodbách, řveme tam na sebe, já mám ještě špatný hlasivky, já 

si je tam ještě úplně oddělám. To mi přijde, ţe není fér, ani vůči studentkám, ani vůči mně. 

A ani ta intimita tam není zachovaná. Kdokoliv by se tam postavil za roh, tak slyší, co já 

těm studentkám říkám – proč? Nebo co říkají ony mně, hlavně, ţe jo.  

Proč si myslíte, že někteří spolupráci odmítnou nebo do toho nejdou? 

Já si myslím, ţe je za tím právě ten stres, o které mluvím. Ono vám to práci přidělá chca 

nechca. Zároveň asi vidí to, ţe ten zisk z toho, jak to říct, ta výplata neodpovídá té energii 

do toho vloţené. A tomu stresu, který tam během toho měsíce člověk, kdyţ je to dlouhá 

praxe, kterou dotoč člověk jako, kdyţ je poctivý, musí investovat, tak si myslím, ţe je to 

tohle, anebo to je nedostatek toho sebevědomí. To si myslím, ţe je taková bolest českého 

školství, ale já si myslím, ţe se to lepší, nebo mám jako takový nepodloţený pocit, ţe se to 

trošku lepší, ţe to mládí, které nám do těch škol vstupuje, uţ vstupuje trošku 

sebevědomější. Ale hlavně třeba učitelé mého věku, já jsem ještě holka Husákovo dítě, 

ještě pořád je na nás znát, ţe i nevěříme, ţe bude odhalené něco, co nechceme, aby bylo 

odhalené, je to prostě ten cizí element vstupující do třídy, nebo prostě nemáme čistý 

svědomí, to je taky moţný, rozumíte mi. Já jsem vlastně ostrá a šlapu do vlastních řad, ale 

kaţdý učitel má svoji slabinu, kaţdý. I ten, který je hvězda republiky, tak má nějakou 

prostě slabinu, kterou se bojí odhalit. Anebo je spousta učitelů, kteří fakt mají slabiny, vědí 

o nich a nemíní s nimi něco dělat, proto tam nechtějí nikoho nahlídnout, myslím si, ţe 

psychologické faktory budou hrát véélikánskou roli, proč do toho nikdo nejde. Ale tak to 

je.  
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Co by vás konkrétního dalšího lákalo na spolupráci, je něco, co byste si chtěla 

vyzkoušet nebo naopak vy něco nabídnout do budoucna? 

No, teďka se chystáme, u toho jste seděla, ţe jo, ţe chystáme ten projekt té inspirace těch 

fakultních učitelů, to mi přijde hrozně pěkný. Mně přijde jako hodně důleţitý, já si myslím, 

ţe ti učitelé, kteří vedou praxe na těch školách, si myslím, ţe jsou hodně často ti dopřední 

učitelé. To znamenám, ţe to jsou ty lidi, který jsou ochotný hledat nový věci, proto se 

nebojí ukazovat těm studentům, protoţe vědí, ţe mají něco zajímavého, co můţou 

nabídnout. Nejedou pořád dokolečka to samí a tak a ty studentky mají u nich šanci si něco 

najít. To znamená, ţe to fakt jako zavání tím, ţe lidi, co tohle dělají, by mohli být (coţ je 

předpoklad, nějaká moje hypotéza z badatelského hlediska – moţná by se na to dalo něco 

udělat, nějaký ten projekt) ti lidé, kteří jsou inspirativní pro ostatní a zároveň se chtějí 

inspirovat, ţe to jsou ty aktivní typy učitelů. Ony jsou i ochotný investovat svůj vlastně 

volný čas do toho, to znamená, ţe oni mají v sobě nějaký zápal. To by se mi na tom líbilo. 

Já to z toho pedáku teďka cítím, z toho projektu, který dělal tu konferenci, ţe jim jde o to 

inspirovat ty učitele mezi sebou zajímavýma věcma, které se ve škole dají dělat. A třeba 

tohle je pro mě hodně důleţité, protoţe spousta věcí, které já neumím, neumím je dělat, viz 

třeba CLIL, nebo podobně, o čem jsme se tady bavily, a moc by mě zajímalo do toho 

nahlédnout a vidět do toho trošku víc. A právě do toho nahlédnout skrze ty učitele, o 

kterých já uţ vlastně vím, ţe jsou nějakým způsobem aktivně inspirativní a ţe ten pedák 

měl nějaký důvod s nimi spolupracovat a tak. To by se mi jako líbilo. Mezinárodní projekt 

by se mi líbil si úplně nejvíc samozřejmě, protoţe já jsem takový cestovatel a mě to prostě 

baví to porovnávat ty světy, ten náš a ty další. A taky mi přijde, ţe trošku (a to nevím, jestli 

je odpověď na vaši otázku), ţe my si tady v Praze vaříme nějaký svoje kafíčka. A hodně 

nám utíká inspirace z venkova. Ono se to teď trošku asi lepší. Já mám pocit, ţe jako uţ vím 

po republice o mnoha školách, které jsou inspirativní a jsou tam aktivní učitelé. Ale ţe 

k nám do Prahy to kolikrát jako nedoletí ta inspirace z toho venkova. A ţe by bylo fajn 

právě přitáhnout nějakým způsob i ty učitele z Moravy a z dalekýho vekova, aby přinesli 

na tu fakultu něco krajovýho třeba, takový nějaký zajímavý věci, projekty. Tak to je asi 

tak. No a pak samozřejmě to, co by mě zajímalo je zlepšit to prostředí na tý mý škole, aby 

ta praxe s těma studentama dělala víc, to je opravdu, po tom volám jako nutně, protoţe to 

je fakt sloţitý, kdyţ tam přijdou. A mně to je trapný, ţe jim nemám co nabídnout, jako 
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zázemí, mně to přijde jako nekorektní. Protoţe já si těch studentům váţím a chci, ţe kdyţ 

přijdou ke mně do školy, aby cítili, ţe jsou tam vítaný. A ve chvíli, kdy tam stojí na 

chodbě, nemají si kam dát boty a bundu a při tom se po nich chce, aby tam byli 

v bačkorách, já to samozřejmě taky trošku hrotím. Protoţe my se k nim snaţíme chovat 

hezky. Ve chvíli, kdy by tam bylo jasně vytvořený zázemí, tak je jasně vidět, ţe se s nimi 

počítá, ţe jsou pro nás důleţitý. Ony to jsou detaily, ale záleţí na nich. Ţe to jsou naši 

partneři. Prostě student pro mě je partner. Je to člověk, který se rozhodl dělat stejnou práci 

jako já a nejspíš ji chce dělat dobře, takţe pro mě je to prostě partner. A to chci, aby cítili, 

kdyţ tam přijdou. 

Jaké podmínky jsou podle vás pro funkční spolupráci úplně nejzásadnější? Jsou 

třeba nějaké tři body, na kterých třeba spolupráci stavíte nebo cítíte, že jsou stěžejní? 

No po tom, co jsme si povídali, tak si myslím, ţe bod číslo jedna je ta vzájemná inspirace a 

to vzájemné obohacování. To je oboustranné, přesně tak. A ţe i ten učitel jako přijímá tu 

moţnost nechat se inspirovat studentem. Je otevřený, je to oboustranně otevřená 

spolupráce. A to, ţe ten student tam lítá jako poštovní holub. Opravdu mi to přijde hrozně 

důleţitý na tom všem, aby to k něčemu vedlo. Pak si myslím, ţe ty podmínky, o kterých 

jsme se bavily, ţe to souvisí s tím, o čem jsme si povídaly, jo, ale ţe opravdu je tam hodně 

důleţitý vytvořit podmínky tak, aby to bylo pro obě strany příjemný. Vytvořit ty podmínky 

na tý škole a zároveň podtrhnout nějak tu spolupráci fakultní škola versus fakulta 

pedagogická, tak ji zaštítit, aby to mělo zájmen výhody… Protoţe si myslím, ţe opravdu i 

spousta kvalitních učitelů to právě kvůli těmto komplikacím do oho nejde, protoţe jim to 

komplikuje jejich volný čas a tak. A myslím si, ţe kdyby se vytvořily ty podmínky, ţe ten 

fakultní učitel má nějakou úlitbu časovou, ve který prostě můţe… Jo, ţe se i třeba 

synchronizují (já uţ jsem nad tím tuhle přemýšlela) rozvrhy. Jestli mi rozumíte, ţe to, ţe já 

jdu učit na pedagogickou fakultu, se dopředu ví, je to dopředu zorganizovaný, já přesně 

vím ty termíny, kdy tam budu a v tu dobu mám nastavený školní rozvrh tak, abych tam 

mohla bez problémů dojet a být. Protoţe to je vzájemně obohacující a pro obě strany je to 

hrozně důleţitý. Takţe by spolu měly hledat nějakou shodu organizační. Já vím, ţe je to 

sloţitý. Dovedu si představit, ţe já ze svého pohledu obyčejné učitelky na škole si to 

představuji jako Hurvínek válku, ale ve skutečnosti je to strašně organizačně sloţitý kolos, 
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samozřejmě. To já všechno vím. Ale ţe by se o tom organizačně mělo přemýšlet, to 

znamená, ţe opravdu ta škola to dopředu,… Ţe jako puzzle to do sebe zapadne, ta škola 

s tím pedákem, ty rozvrhy těch učitelů, to si myslím, ţe by bylo hodně důleţitý. Inspirace, 

organizace a podmínky, no.  

 

Respondent B 

15. 10. 2020 video hovor (25:10) 

Proč spolupracujete s fakultou, jak se to stalo? Vidíte v tom nějaký vývoj? 

Jak se to stalo? No, stalo se to s Janou Kargerovou, samozřejmě. Vlastně ne! Takové to 

bliţší ano, ale úplně původně bylo to, ţe ke mně začali chodit studenti a chodila doktorka 

Hejlová, chodila Tomková a Jana Kargerová a Jana mě pak poţádala, jestli bych 

nezůstávala občas na semináře, na takový to druhák, třeťák, taková ta průběţná. Jo, jak to 

je, no. No a tím to začalo vznikat. Dělala jsem to ve svém volném čase, ţe prostě to jinak 

nešlo, připadalo mi to smysluplný. Aţ potom jsem byla zvaná na fakultu. Ona ty semináře 

někdy totiţ nechala dělat Jana u nás ve škole, tak to bylo pro mě jako snazší, e jsem se 

účastnila těch seminářů na naší půdě a pak teprve jsem začala jezdit na fakultu. 

Jste součástí i videoklubů, nebo jsou to spíše semináře k praxi.  

Spíš to (druhá varianta – pozn.).  

Spoluvytvářela jste nějaký didaktický materiál? Nebo připomínkovala něco 

studentům, jiná forma práce než být součástí semináře? 

To chce Jana teď, ano. Je to elektronická učebnice by to měla být, pro studenty.  

Kterou aktivitu / akci (v rámci spolupráce s fakultou) považujete dosud za 

nejúspěšnější, nejvíce obohacující? Na co nejraději vzpomínáte? A proč? 

No, nejúspěšnější. Jo, já myslím, ţe se vţdycky povede, kdyţ studenti přijdou na náslech a 

pak se dělá ten seminář. Rozbor toho, co viděli, doptávají se na otázky, já jim k tomu můţu 

něco povědět, pak na to následuje nějaký seminář, který se jako velmi často dotýká toho, 

co viděli. Nějaká teorie na praxi nastavená, to mně připadá nejšikovnější. Tam si něco 

zaţijou a pak na to hledají tu teorii k tomu. 
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Co vás motivuje při spolupráci s pedagogem z pedagogické fakulty? Proč s námi 

spolupracujete?  

No, já vidím, ţe si můţu… Ţe můţu přispět k tomu, ţe nám vzniknou a vychováme si 

dobré kolegy. Ţe byť jsou to teď teda studenti, ale nebude trvat dlouho a budou shánět 

práci no a já chci mít kolegy, který budou prima, který budou vědět, co chtějí a budou 

vědět, proč to dělají. Vidina těch kolegů. Snaţím se na ně působit. A ještě tím, jak pracuju 

v programu Začít spolu, připadá mi to jako parádní, je to jako taková srdcovka moje, takţe 

si myslím, ţe ten, kdo se tam chytí, tomu je to uţitečný. Pro nás, pro děti, a kdyţ to půjde 

dobře, tak i pro něj.  

Takže je to myšleno i tak, že jako chcete šířit povědomí o tom programu? Chápu to 

dobře? 

Taky, ano. 

Myslíte si, že to pro někoho může být prestiž? Případně je to pro vás otázka prestiže?  

No, nevím, jestli takhle, já jsem byla velice polichocena a poctěna, kdyţ mě fakulta 

oslovila, jo. Tak jsem si říkala: „Tak to je asi dobrý, jo…“ To jsem byla… Moţná jo, 

moţná i prestiţ, ale já to spíš vidím jako, ţe mi dávají důvěru, ţe mi do ruky dají prostě 

nějaký lidi a můţu s nimi být o samotě, ano.  

Čemu se spoluprací s fakultou učíte? Jak se profesně posouváte? 

No jéje, určitě, je to pro mě pořád jako být aktivní. Neusnout si na vavřínech, nejet si 

v nějakém stereotypu, ale pořád být jako přítomná, pořád načítat nějaký materiál, jako být 

aktivní, no. A potom vnímat to, co přinesou ti studenti z fakulty. Úplně zázračný příklad je 

matematika Hejného. Vy jste na to větší odborníci, neţ my. Já to učím, nevím, třetí, čtvrtý 

rok, ale nepřipadám si, ţe to umím. A kdyţ přijde někdo, kdo se učil prostředí nevím jak 

dlouho, no tak to je prostě pro mě paráda. „Vezměte si to, naučte je to, ukaţte jim to! Já to 

nechci, protoţe já se k tomu chci něco naučit.“ Tak třeba to.  

Proč je podle vás nutná spolupráce učitele z praxe s fakultou? Co vás na tom baví? 

I to, ţe mluvím s nějakýma dalšíma rozumnýma dospělýma. Ţe nejsem zavřená mezi dětmi 

pořád, ţe můj obor je od první do páté, končím v 11 letech, většinu času trávím s nima, tak 
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abych prostě byla i mezi… Je to i můj profesní růst, bezpochyby, protoţe mě i paní 

doktorka donutila chystat nějaké práce pro studenty na fakultě, takţe to jsou moje nový 

první zkušenosti, to jsem před tím nedělala. No a ještě jednou tu otázku, prosím…  

Co vás na tom baví nejvíce? Proč si myslíte, že je spolupráce nutná? V čem je 

důležitá? 

Důleţité je to pro všechny tři strany. Nebo pro čtyři! Kdyţ vezmu malé děti, studenty, já 

jako úča a pak ten vysokoškolský učitel. Tak ten potřebuje nějaké důkazy k té své teorii. Já 

můţu poskytnout důkazy a ještě jako velká bomba – kdyţ já si oţivím tu teorii, kterou uţ 

prostě dávno neumím, typologie čehosi, jo. Takţe to je pro mě jako obohacující velmi a 

dětem, kdyţ přijdou ti studenti, no tak to je paráda. Děti se dozvídají, nebo se setkávají 

s novým přístupem, s novým jazykem, s novýma metodami třeba nebo nějakýma 

technikami. No a ti studenti mají tu teorii podloţenou tou praxí, ţe to jako vidí, ţe se to 

děje. A je neskutečně důleţité, aby měli v rukách ty malý, neţ půjdou učit. Dřív, neţ 

v páťáku. A to mě baví, tahleta propojenost mě náramně baví.  

Jaké obohacení myslíte, že přinášíte vy studentům? 

(Smích) Já nevím. Nevím, já myslím, ţe je to Začít spolu, ţe je to ten balíček, který není 

všude. Je docela rozšířený, ale není všude. Začít spolu má ty principy postavený prostě tak, 

ţe je to prostě normální. Je to normální ze ţivota. A to si myslím, ţe jim můţu dát, no. 

Mám nějakou praxi za sebou, ţe jo… Moţná, moţná, ţe kdyţ něco vidí u mě ve třídě, ţe 

by k tomu došli časem taky jo, studenti, ale ţe to třeba zjistí rychleji. Kdyţ já jim to 

nabídnu. A jestli si to jako odnesou nebo neodnesou…  

A existuje nějaká oblast, ve které třeba cítíte, že byste je chtěla ovlivnit? Přijde třeba 

skupina studentů, a co vy v danou chvíli chcete, aby bylo nejviditelnější? 

 Jo, ke mně třeba kromě velkých skupin přijdou i třeba jako menší, jako přijdete třeba vy, 

ţe jo, dlouhodobá nebo průběţná praxe, tam jsou jeden, dva lidi, tak tam si myslím, ţe tam 

je ta, já nevím, jak to pojmenovat… To, ţe se musíme zaměřit na to dítě. Děláme to tak, 

aby nebyl aktivní jeden, ale všichni, mnoho z nich naráz, aby to učení bylo pro ně aktivní, 

ale zároveň bych chtěla je upozornit na to, ţe taky musí chránit sami sebe. Ţe mnoho těch 

studentek přijde s tím, ţe „Já se omlouvám, já jsem přípravu napsala aţ v 11 hodin večer, 
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protoţe mi to hrozně dlouho trvalo.“ Teď já to mám taky, ţe jo, ale nemusím to nikomu 

posílat, ţe jo. Je to o tom, ţe ony chudinky chystají na 1 vyučovací hodinu se chystají 2 a 

to bych jako jim hrozně nepředala do budoucího ţivota, protoţe to je prostě ţrout času, 

hrozný. Jako nějakou organizaci svého času, prostě. Odpočinout si, být v bezpečí, jako se 

hrozně staráme o bezpečí těch dětí, tak i ten učitel musí být v bezpečí.  

V čem musí být student/ka v souladu s vaším pohledem na profesi? 

Kdyţ se to podaří, tak je to další level, kdyţ to řeknu takhle, pro ty děti, jako lepší. Protoţe 

tam se můţe úplně přirozeně stát nějaká párová výuka, jo. Ţe jsou ty ţenský (nebo ţena – 

muţ) naladěný podobně, přehazují si to slovo a je to přirozený, nic se nemusí jako, no… 

Kdyţ se to nepovede, kdyţ jsou teda jako kaţdý jiný, coţ se taky můţe stát, tak já se 

musím hlídat, abych se upozadila, třeba. Protoţe já jsem hodně, hodně všude, tak abych 

nebyla všude a dala tomu člověku prostor, tak na to musím upozornit děti, protoţe ony 

potom často sledují jeho a mě, jo, tak aby zase ony nebyly tím narušený. Ale musím říct, 

ţe se mi to jako aţ tak nějak výrazně nestalo, ţe by to jako nevyšlo…  

Existují nějaké konkrétní hodnoty nebo body, které myslíte, že musíte cítit stejně, aby 

to fungovalo? 

Jo, já myslím, ţe uţ to, ţe se přihlásí n praxi k nám, kde jsme Začít spolu, nebo k té 

bilingvní třídě, tak tam musí od něj, já musím cítit od něj, ţe je tam ochotný být a ţe je tam 

rád. A ne, ţe: „Oni mě sem přiřadili, tak já to teda vydrţím…“ Tak to je těţký. Ale to se mi 

neděje, protoţe prostě my jsme fakt jiná ta škola, takţe nemám takovou zkušenost, ţe 

bych… Takové nějaké nadšení je prima.  

Jak moc je pro vás přítomnost studentů ve výuce odhalující?  

Asi není, ne, já myslím, ţe ne. Já nevím, já jsem taky exibouš asi trošku, mě to jako,… 

Ano, cítím lehkou nervozitu, protoţe vţdycky se můţe něco stát, jo. Mám jeden zázračný 

příklad. Přijely se podívat paní učitelky z Trutnova a jedna má ţákyně zeblila celou třídu. 

A paní učitelky mi tam pomáhaly mi to tam uklidit a takovéhle věci, jo. Prostě fakt se 

můţe stát všechno moţný. Ale ne, já nevím, jako lehká nervozita, ale není, to, většinou je 

to… Já se chystám. Na kaţdou hodinu se chystám. Na tyhle ty hodiny, kdy má někdo přijít, 
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jsem opravdu nachystaná i s otázkami a se vším jako.  Já si říkám, ţe štěstí přeje 

připraveným.  

V čem je to jiné stát před dětmi/žáky a před studenty VŠ? 

No, asi je to jiné, protoţe před dětmi se nebojím stát sama. A kdyţ jsem na té fakultě, 

protoţe tam bývám zřídka, ţe jo, maličko, tak jsem moc ráda, ţe jsem tam s tou Janou, jo. 

Je to … Já jsem tam furt jako ta druhá a to je pro mě vyhovující.  

Takže se vlastně něco mění ve vaší učitelské „roli“? 

Ano, ano.  

Jaká druh zpětné vazby je podle vás pro studenta nejužitečnější? 

Já si píšu pozorování, pozoruji tu hodinu, a kdyţ to jde, tak si to píšu. Pak ideálně bez dětí 

je fajn si popovídat, coţ není úplně jednoduchý u nás ve škole. Nicméně velmi, 

nejobvyklejší způsob je, ţe se ptám těch studentů, jak se cítí po té hodině, co se podařilo, 

jaký to bylo. No a na základě toho, co on povídá, se začneme bavit. A nejčastěji podle 

struktury hodiny jak to běţelo, co se stalo tady, jak by to vypadalo, kdyby se něco stalo 

jinak, jak by se to dalo,… velmi často se ptám. Pokládám otázky k těm hodinám.  

Chcete tedy, aby více mluvil student, jak se cítil, než aby vy jste ho hodnotila? 

Ano, ano. 

Myslíte, že nejúčinnější zpětná vazba je ta, kterou si člověk udělá vlastně „sám na 

sebe“? 

Na základě nějakých pomocných, návodných, reflektivních otázek. Je to trošku takový 

mentorský rozhovor. Coţ není, úplně pravý, protoţe mentoring je dlouhodobá záleţitost.  

Jaká úskalí je podle vás potřeba překonávat při spolupráci s fakultou? 

Jediný, co je problematický, je čas. Dostat se, dostavit se někam, být jako k dispozici na té 

fakultně není úplně snadný, kdyţ mám nějaký rozvrh ve škole. A jinak zatím já… opravdu 

spolupracuji jen s doktorkou Kargerovou, takţe nemám další zkušenosti. A na těch 

náslechových dnech, kdy přijdou studenti, tak to je chvilička. Kdyţ přišla Tomková, nebo 

Hejlová nebo někdo jiný, tak to vţdycky bylo v pohodě.  



141 

 

Nepozorovala jste někdy, že by se něco měnilo na chodu třídy s přítomností studentů? 

Ne. Já ty děti připravím. Já jim řeknu. A tím, ţe teda ke mně chodí studenti uţ hrozně 

dlouho, tak i ty studenti si zvyknou, no. 

Proč myslíte, že někteří kolegové spolupráci odmítají? 

No, protoţe jak jste říkala, můţe to pro ně být odhalující, pustit někoho do svý třídy. Jako 

učitelé jsou sólisti, oni si prostě hrajou sólo ve svý třídě, málo… uţ myslím si, ţe mladý 

holky, co k nám chodí, uţ jsou víc nastavený na tu spolupráci, neţ ta stará garda, co tu je. 

Pro ty mladičký, ty mají strach, ţe jo, ty ještě necháváme ţít, ať si tam ţijou. Ale jsou 

kolegové, který nepřijmou studenty, protoţe třeba řeknou: „Já jim nemá co ukázat“, byť to 

není třeba pravda vůbec. „Oni mi rozbijou děti…“ 

Co dalšího by vás ve spolupráci s fakultou lákalo? 

Já jsem asi takhle spokojená. Ta didaktika je fajn. Ty semináře. 

Jaké podmínky jsou podle vás pro dobrou spolupráci stěžejní? 

 Spolupráce učitelky ze základky s fakultou? Pro mě je důleţitý to, ţe si rozumím 

s doktorkou Kargerovou, jako lidsky. Takţe nějaký lidský napojení si myslím, ţe je 

důleţitý. Pak, jejda, pak musí být vedení nakloněný k tomu (naší školy), ţe umoţní to, ţe 

mi přichází studenti. Ale tak my jsme fakultní škola, takţe tam v tomhle problém není, ale 

i to, ţe mě uvolní, kdyţ potřebuju jet pryč, jako vedení. A pak asi ta obsahová náplň je 

důleţitá. O čem to bude. Ten obsah, aby to i mě zajímalo. Protoţe zase to, co říkám těm 

studentů – nám v tom musí být dobře, jo. Kdyţ se budu cítit, ţe jako tohle neumím, tohle 

po mně nechtěj, tak Jana to pozná. Tak dobře, uděláme něco jinýho, chci, abys tam byla, 

udělám něco, abys to mohla dělat.  

Jasně, takže taky je to pocit, že nejste šroubovaná do něčeho, co sama nechcete dělat? 

Ne ne, zatím ne.   
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RESPONDENT F 

23. 10. 2020 video hovor (35:20) 

Tak jen na začátek se chci zeptat, jestli momentálně učíte někde? 

Momentálně neučím, pracuji jako metodička, takţe jsem v kontaktu zprostředkovaně 

s dětmi, i ve spolupráci s vyučujícími. Ale současně jsem učila a spolupracovala s fakultou.   

Proč spolupracujete s fakultou, jak se to stalo? Vidíte v tom nějaký vývoj? 

Ano, no tak s fakultou, tak to je… Jde vám o to, abych mapovala spolupráci, kdy jsem byla 

uţ učitelka? A spolupracovala jsem s fakultou? No, tak asi hodně spolupracuju s Janou 

Kargerovou, kde asi ta spolupráce spočívala v tom, ţe jsem byla pozívaná do výuky, nebo 

ţe jsme společně připravovaly nějaké semináře nebo nějaké vstupy pro studující, takţe 

různé zkušenosti s děními studenty, s dálkovými, no, CŢV. Pak jsem byla pozívaná třeba 

Terezou Krčmářovou k generové problematice, protoţe se zabývám mnoho let generově 

citlivým vzděláváním, tak jsem třeba měla vstupy jako tady k tomuto tématu, ne třeba jako 

přímo k tomu, co se týká primární pedagogiky nebo nějakého, nějakých mých zkušeností 

učitelských, ale třeba tady k tomu teoretičtěji trochu. No a to je asi… A teď vlastně jsem 

přizývaná do projektu SPIN, teď funguju jako nějaká koordinátorka aktivit, které realizuje 

fakulta a které jsou postavené zase na tom, ţe se sbírají zkušenosti z formativního 

hodnocení a to napříč dvěma katedrami – primární pedagogika a katedra matematiky.  

Právě třeba to, co jsme dělaly s Janou Kargerovou, byla několikrát tandemová výuka. A 

chodili i studenti ke mně do výuky se dívat, to jsem zapomněla říct v tom seznamu forem 

spolupráce, takţe třeba přicházeli studující ke mně do výuky se podívat.   

Kterou aktivitu / akci (v rámci spolupráce s fakultou) považujete dosud za 

nejúspěšnější, nejvíce obohacující? Na co nejraději vzpomínáte? A proč? 

Je, to nejsem připravená takhle, takovouhle rekapitulaci, protoţe to je hrozná doba, co 

spolupracuji s katedrou, s fakultou,… Tak asi vlastně obecně povaţuju za povedené to, ţe 

se snaţí ta fakulta propojovat teorii s praxí, to mi přijde vlastně… To uţ je jedno, jestli se 

to odehrává na půdě fakulty nebo v těch školách. Ale jako zvyšovat počet příleţitostí pro 

studující, dostat se do kontaktu s praxí, to povaţuju obecně za jak dobrý krok. A asi 



143 

 

takováhle forma, tahle sada různých moţností jak to udělat, je vlastně všechno dobrý. A 

ještě by to chtělo vlastně asi víc.  

Co vás motivuje při spolupráci s pedagogem z pedagogické fakulty? Proč s námi 

spolupracujete?  

No protoţe v tom vidím smysl. Právě jednak ukotvovat věci, které kdyţ jsou jenom 

postavené na té teorii, tak mají tendenci ulítávat do říše snů, která prostě není v silách jako 

běţného vyučujícího to prostě takhle realizovat. Tam patří otázky diferencované výuky, 

individualizace, formativního hodnocení, prostě teoreticky se to snadno řekne, ţe máme 

vycházet kaţdému dítěti vstříc a rozvíjet jeho/její individuální potenciál, ale ve třídě, kde je 

30 dětí, to prostě často naráţí na moţnosti paní učitelky nebo pana učitele to reálně nějak 

zvládnout. Takţe to si myslím, ţe je strašně důleţité, jako taková kotva pro tu teorii a pro 

ty fakulty mít to opřené o reálnou ţitou zkušenost. A jednak si myslím, ţe ta autentičnost a 

ta autenticita, kterou tam přinášejí ti lidé z té praxe, kteří přinášejí třeba konkrétní 

ţákovské důkazy o učení, nebo prostě konkrétní zkušenosti těch dětí vlastně 

zprostředkovaně takhle na tu fakultu, ţe to je prostě obrovsky cenné.  

Myslíte si, že to pro někoho může být prestiž? Případně je to pro vás otázka prestiže?  

Jo, určitě to je. Myslím si, ţe to je na jednu stranu nějaké místo, kde by se ta dobrá praxe a 

dobrá teorie měla soustředit. Takţe rozhodně si myslím, ţe by se práv měly ty síly spojovat 

a nemělo by se to tolik drobit, jako se to třeba teďka trošku děje s Učitelem naţivo, který 

prostě je jako koncept skvělý, vlastně si myslím, ţe je to super iniciativa, ale vlastně ve 

skutečnosti to odvádí spoustu osobností vlastně jinam, neţ na tu fakultu a to samo o sobě je 

škodlivý, jako vlastně takový vedlejší efekt té iniciativy, asi to jako nikdo nezamýšlel, ale 

vlastně se to děje.  Způsobuje to to, ţe je jedna instituce víc důvěryhodná a jedna méně 

důvěryhodná, je to hrozná škoda, protoţe kdyţ se to začne tříštit, je vţdycky hrozná škoda, 

si myslím.  

Čemu se spoluprací s fakultou učíte?  

Určitě, stoprocentně, protoţe zase je tam nějaká, jsou to zdroje, je tam obrovské mnoţství 

zdrojových informací, výzkumů, dat, která můţou opravdu ty lidi z praxe zase vrátit zpátky 

na správnou cestu. Ono opravdu tou praxí se můţeme začít utvrzovat v něčem, co funguje 
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sice nám, ale pak tam hraje roli nějaký zvyk, nějaká taková jako, stereotyp. A to je dobré 

pořád nabourávat a rozhodně i ta cílová skupina studujících je taky strašně zajímavá pro 

nás, co pracujeme na prvním stupni, tak je to taky úţasný vlastně vidět, jak některé 

strategie jsou tak silné a tak nosné, ţe fungují i u malých dětí a fungují i u těch studujících 

a naopak mnoho věcí a takových jako způsobů přemýšlení je specifických pro ten první 

stupeň, pro ty malé děti a pro ty dospělé lidi, co se chtějí stát těmi učiteli, učitelkami. 

Takţe je to i moc fajn kvůli tomu srovnání. 

Posunulo to i nějak konkrétně profesně vás? 

Určitě, obrovsky. Z důvodů, které jsem zmiňovala. Ale tak já se některé věci si snaţím 

opravdu realizovat, uspořádávat nad rámec té mé praxe s dětmi, takţe se snaţím dívat se 

do učebnic, dívat se do různých metodických materiálů, takţe vlastně i proto je to pro mě 

obrovsky cenná zkušenost. Protoţe tu moţnost konzultovat různé inovativní věci a 

vyjasňovat si vlastně ty potřeby cílové skupiny, pro kterou pracuju. Protoţe já sice pracuju 

s dětmi, ale ta cílová skupina, pro kterou pak vytvářím metodické materiály, jste vlastně 

vy, jsou to budoucí vyučující. Takţe to je moc cenné.  

Proč je podle vás nutná spolupráce učitele z praxe s fakultou?  

Hm, no to jsou podobné otázky, je tam opravdu, je tam nějaké publikum pro tu prezentaci 

těch zkušeností. A je dobré slyšet i ty názory někoho, kdo do toho není ponořený, je to 

vlastně jiné publikum, neţ jsou kolegové kolegyně ze stejné školy, kde nám to vlastně taky 

rámuje naše zkušenosti nebo spíš strategie, které pouţíváme, nám to rámuje nějaká kultura 

té koly nebo nastavená pravidla, tematické plány, školní vzdělávací program, ţe tam nějak 

vlastně se jako ladíme na sebe uţ tím, ţe prostě patříme do jedné školy. Ale kdyţ s tím 

vyjdeme ven a ukáţeme to někomu, kdo není vůbec zatíţený tím, ţe tam jsou nějaké 

standardy vlastně nastavení zvenku, tak to můţe být dobré zrcadlo a vlastně dobrá zpětná 

vazba, která můţe zase osvětlit, co fakt funguje a je vyuţitelné třeba nějak univerzálněji a 

co je třeba nějaké úplně specifikum jenom nás a naší třídy, naší školy, ale moc zvenku 

tomu lidi třeba nevěří nebo nerozumí.  

Co vás na tom baví nejvíce? Tvorba materiálů, nebo naopak více kontakt s lidmi? 
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No, asi to neodkáţu takhle nějak shrnout. Baví mě to moc, protoţe mě baví to kladení těch 

otázek a vyjasňování, tak jako já se tím zabývám opravdu vlastně nějakými teď 

momentálně strategiemi pro plánování, takţe vlastně zabývám se teďka dlouhodobě 

myšlenkou jaké nástroje poskytnout vyučujícím, aby se jim dobře plánovalo. Takţe proto 

je vlastně ta zkušenost těch lidí, kteří nemají tu zkušenost tak velikou s tím plánováním a 

s tím jako vyučováním, tak to je moc cenné, slyšet vlastně z čeho je největší obava. Jo, je 

to vlastně rozplétání, je to na začátku. Na začátku je teda i to, kde je největší strach, co 

nejvíc nejde nebo co byste nejvíc potřebovali, tak je to vlastně strašně důleţitá cílová 

skupina, její potřeby, zkušenosti, poţadavky, mít dobře zmapované je prostě pro mou práci 

hrozně důleţité, ale tak to můţe být specifické oproti třeba vyučujícím, kteří jdou ukázat 

svou praxi. Ale myslím, ţe tam tak, jak znám třeba své kolegyně, které chodí taky na 

fakultu, tak tam je ta motivace, ţe je tam obrovské především zapálení pro tu svou práci a 

ta jako víra v to, ţe to dává smysl. A tím pádem dává smysl o tom říkat někomu dalšímu. A 

vlastně si opravdu myslím, ţe ta motivace je ta pomoc. Pomoc jako svým souputníkům, 

souputnicím, ţe vlastně všichni jsme si zvolili tohle krásné řemeslo a teď ono je těţké, 

takţe se podělit o to, ţe něco umíme a máme nějakou dobrou zkušenost s něčím – podělit 

se o to s těmi, kteří do toho teprve vstupují. To je si myslím, ţe je fakt tahle ta nezištná 

motivace pomoct. Bych tak řekla, jak znám pár kolegyň, které chodí takhle na fakultu.  

Jaký přínos vidíte ve formě spolupráce docházení studentů do výuky? 

No, tak zase záleţí na tom, jak se to uchopí, jestli těch moţností, jak zapojit ty studující 

nebo jak si vlastně promyslet ten uţitek pro ty jednotlivé aktéry náslechů, tak je víc. No a 

ve chvíli, kdy se to jako nejvíc povede nějak zuţitkovat pro všechny strany, tak je to asi 

nejlepší, si myslím. Čím více to pro ty studující příleţitost se nějak zapojit, zaţít na vlastní 

kůţi, dobře mít příleţitost to odučit, zreflektovat nebo společně naplánovat s těmi 

zkušenějšími vyučujícími, tak si myslím, ţe to je to ten nejlepší způsob, jak toho vyuţít, té 

příleţitosti, ţe se potkávají ti více zkušení s těmi méně zkušenými. Ale asi i jenom ten 

náslech jako takový můţe být zase… záleţí na tom fakt, jako kdo to jak uchopí. Jako 

vlastně říct si, proč to je uţitečné pro mě, to je vlastně dobrá otázka. A myslím, ţe by bylo 

dobrý, kdyby si ji poloţili fakt i ti studující, ale i ta učitelka nebo učitel, kteří je zvou do té 

výuky. Protoţe dovedu si představit spoustu situací, kdy ti studující můţou něco mapovat. 
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Můţou dělat analýzu interakcí, můţou dělat čárky, s kým paní učitelka mluvila a s kým ne, 

někdo jiný můţe počítat čas, který promluvila paní učitelka za celou vyučovací hodinu, 

někdo jiný můţe mapovat čas, co mluvili kluci a někdo jiný co mluvily holky. A máme 

úplně skvělou databázi informací, kterou pak můţeme vlastně jako partnersky u kulatého 

stolu sdílet. Tak jako běţí mi hlavou spousta variant, jak to vyuţít, ale samozřejmě jenom 

samotný fakt, ţe tam můţou jít do té třídy a pozorovat, tak to je prostě cenné jenom proto, 

ţe je to ta praxe ţitá. Protoţe něco jiného si přečtou ve skriptech a něco jiného uvidí na 

vlastní oči.  

V čem myslíte, že studenty ovlivňujete? 

Jo, no tak jako na fakultě nebo ve své škole? To i to? No, rozdílné je to, kdyţ mluvím o své 

práci a druhá věc je, ţe dělám svou práci a modeluju vlastně těm studujícím, jak to dělám, 

takţe to si myslím, ţe je zásadní rozdíl. Ale vlastně asi předat ten smysl, vţdycky to pro 

mě je asi nejdůleţitější, jako předávat to, ţe v čem je to pro mě smysluplné. Protoţe 

vlastně ukazovat nějakou techniku a nevysvětlovat k čemu je nebo k čemu si myslím já, ţe 

mi je, je vlastně… ono vlastně předávat techniku je vlastně, to nestačí, ţe jo, člověk si to 

musí vyzkoušet, aby něčemu uvěřil. Ale tohle pro mě je jako důleţité. A setkání s těmi 

studujícími je pro mě příleţitost, abych vyjasňovala ten smysl a jaký ta metoda, strategie, 

pro mě má a potaţmo třeba pro ty děti.  

V čem musí být student/ka v souladu s vaším pohledem na profesi? 

Myslím si, ţe ve většině případů ne. Pokud byl v role pozorovatelské. Pokud byl v roli 

tandemové, ţe jsme třeba společně třeba něco připravovali, tak je to samozřejmě zase jiná 

otázka, proč je vlastně tandemová výuka tak náročná. Protoţe ve chvíli právě, kdy ti dva 

nesdílejí ty hodnoty, nebo mají odlišné názory, nebo odlišné zkušenosti, odlišnou baterii 

strategií, které pouţívají, tak je to vlastně strašně těţké dosáhnout nějakého souladu nebo 

harmonie, aby mohli představit před ty děti, aby to nějak fungovalo. Na druhou stranu je to 

hodně běţné, ţe jo, spíš si myslím, ţe je výjimka, kdyţ se ti dva sejdou a vlastně si nějak 

rychle zjistí, ţe tam ten soulad je a ţe tady v tom se taky shodujeme, tohle taky kvitujeme, 

ţe to jsou spíš vzácnější situace.  

V čem je to jiné stát před dětmi/žáky a před studenty VŠ? 
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No pro mě ne, protoţe jsem zvyklá mluvit mnoho let k publiku, které nejsou děti, takţe já 

v tom rozdíl… A vlastně zároveň jsem lektorkou programu Začít spolu, takţe vlastně vedu 

semináře, letní školy s dospělýma vyučujícíma, takţe pro mě ne, ale myslím si, ţe ta 

specifika to má, ţe přeci jen ty děti jsou v mnoha věcech – vlastně nemají tu zkušenost. Vy 

jako vlastně máte tu zkušenost a na té zkušenosti stavíte svoje přemýšlení. Ale ty děti tu 

zkušenost teprve získávají, takţe pro ně je proto kdyţ pracujeme s nimi, mnohem víc 

musíme modelovat a mnohem víc musíme zastavovat svoje přemýšlení a vracet se 

historicky do té úrovně, v jaké jsou teď ty děti, a teprve tehdy vlastně zjišťujeme, tohle 

musíme vysvětlit, tomuhle musíme věnovat čas, tady musíme zpomalit, protoţe vlastně ty 

děti to teprve všecko jako – teprve tam dojdou.  

Jaká druh zpětné vazby je podle vás pro studenta nejužitečnější? 

Jako zpětné vazby od vyučujícího studentovi? A zpětná vazba na co? 

Řekněme, že za vás student učil ve vaší třídě, jakou zpětnou vazbu byste volila, aby 

byla v danou chvíli nejvíce funkční? 

Myslím si, ţe zpětná vazba, která se opírá o nějaký důkaz. Důkaz můţe být třeba, a to je 

podle mě hodně jedno, co to je, je hodně jedno, jak ta hodina dopadla, i je hodně jedno, 

jaký byl ten cíl, jenom je důleţité mít ho někde zformulovaný, nebo ani ne cíl, ale prostě 

opřít tu zpětnou vazbu o něco hmatatelného, to si myslím, ţe se ne vţdycky děje a ţe je to 

straně důleţité. Takţe vzít si třeba výstupy, které ty děti udělaly pod vedením toho studenta 

nebo té studentky a povídat si o tom, do jaké míry třeba ty věci naplnily očekávání, nebo 

ne. Co tam vlastně můţeme vyčíst z těch výstupů a tak. A co se řeklo, co by se mohlo říct 

dál. Jako zpětnou vazbu bych vţdycky zvlášť u těch lidí, kteří teprve začínají, opírala o 

nějaký hmatatelný důkaz o učení. To ho studenta, studentky, nebo těch dětí.  

Jaká úskalí je podle vás potřeba překonávat při spolupráci s fakultou? 

No, tak myslím si, ţe ten problém můţe být právě ten přenos zkušeností. Právě ţe ti 

vyučující, kteří právě pracují s těma úplně malýma dětma, nejsou zvyklí pouţívat jazyk, na 

který jsou zase zvyklí ti studující. Dojde tam ke střetu těch světů. I kdyţ oni patří k sobě a 

doplňují se, tak přesto si myslím, ţe tam můţou vznikat jako vlastně úskalí. Protoţe jedna 

věc je dobře něco odučit a druhá věc je umět to vlastně analyzovat, zhodnotit, připravit 
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nějaké podklady k tomu, abych to mohla předat někomu jinému, nějaké jiné cílové 

skupině, tak ten přenos té praktické zkušenosti z té třídy směrem k těm studujícím, myslím 

si, ţe vlastně je docela jako oříšek, ţe je dobré tomu věnovat prostor a promýšlet to, jak 

těm vyučujícím třeba v tomhle můţeme pomoci.  

Proč myslíte, že někteří kolegové spolupráci odmítají? 

Moţná, ţe právě si nedovedou představit konkrétně, je to pro ně vlastně nevyjasněné 

podmínky, za jakých bude ta spolupráce probíhat a vlastně dostatečně tam nedošlo asi 

k tomu jako popsání, nebo uvědomění si toho potenciálu na obou stranách. Jako myslím si, 

ţe právě někteří vyučující to třeba vnímají jako obtěţující pro sebe, protoţe ta spolupráce 

nebyla jako na začátku nastavena jako rovnocenná, jako nevidí, v čem můţou být ti 

studující přínosní pro něj nebo pro ni, tak to si myslím, ţe třeba je… jakoţe vlastně by to 

klidně mohlo být víc jako bohatší v té nabídce, líp popsaný, předávaný, aby tomu jako 

všichni ti participující líp porozuměli. Protoţe kdyţ se řekne náslechy, jo, někdo jde na 

náslechy, tak je to vlastně takový, ţe tam bude někdo prostě sedět a koukat na mě, jo, ale 

vlastně jestli by to mohlo být uţitečné i pro mě? No, nevím, kdyţ tam jenom sedí a 

koukají, vlastně jako z praxe toho tolik neumí, ţe vlastně je to takové jako podcenění té 

příleţitosti, no.  

Co dalšího by vás ve spolupráci s fakultou lákalo? 

No jako určitě by mě zajímalo jak dostat víc ty studující jako k té praxi, to mi připadá jako 

vlastně, to by mě hrozně zajímalo, k tomu bych hrozně ráda přispěla, rostě víc promyslet ty 

moţnosti, aby ta praxe tam byla nastartovaná co nejdříve, aby to co nejdříve bylo – ţe máte 

prostor si ty věci osahat úplně od začátku, co jste ve škole, aby to nebylo v těch nárazech, 

aţ kdyţ uţ jste ve třeťáku, ve čtvrťáku, v páťáku, teď jako je to nějaká souvislá praxe, ale 

vlastně je jí ve výsledku málo, i kdyţ to vypadá, ţe je jí hodně. Tak nějak posílit tu praxi 

prostě, no. To bych ráda k tomu nějak přispěla.  

Jaké podmínky jsou podle vás pro dobrou spolupráci stěžejní? 

No, asi fakt ten respekt vzájemný, jako taková ta rovnocenná spolupráce, nastavit ty 

parametry tý spolupráce tak, aby jí fakt ti všichni aktéři vnímali jako rovnocennou, to je 

hrozně důleţité, tak jak jsem třeba vnímala, ţe mají studující zkušenost se zpětnou vazbou, 
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tak mě třeba zaráţelo, ţe zmiňovali jako věci typu „chtěla bych, aby tam nepřevaţovaly 

negativní věci, aby tam bylo jako sendvič i něco pozitivního, jo“, tak to třeba samo o sobě 

mi zrcadlilo, ţe dostávali jako negativní zpětnou vazbu, ţe to je jako strašně špatně od 

začátku nastaveno. Nebo ţe si přejí, aby ten člověk, který jim dává zpětnou vazbu, byl 

respektující třeba vůči nim, tak to jsme si říkala: „doprčic, tak jak to teda probíhá na těch 

školách?!“ Takţe nějaký respekt. Popisný jazyk, opravdu taková jako vlastně i nějaký 

manuál, třeba pro ty vyučující, z hlediska toho, co to znamená ta zpětná vazba, opravdu 

velmi jednoduše, ale vlastně připomenutí toho, ţe i ti vyučující vůči studujícím musí hledat 

ten oceňující jazyk a ten popisný jazyk a ţe vlastně je to pro tu motivaci těch studující 

ústrašně důleţitý. A taková ta příleţitost k tomu hledání těch jako aktivních rolí jak na 

straně těch studujících, tak na straně těch vyučujících, to si myslím, ţe jsou takové důleţité 

věci proto, aby to potom jako fungovalo ta spolupráce.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



150 

 

PŘÍLOHA Č. 3 – Tabulka s kódy 
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PŘÍLOHA Č. 4 – hierarchizace kódů 

1. krok – hledání kategorií 

 

2. krok – zobecňování kategorií 
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PŘÍLOHA Č. 5 – myšlenkové mapy třídící jednotlivé výroky 

respondentů 

 

 


